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Vorwort der Herausgeber*innen

Die vorliegende Herausgeber*innenschaft versteht sich als thematischer Sammel-
band, dessen Konzeption auf der ,JFO2020% — der 34. Jahrestagung der Inklu-
sionsforscher*innen — beruht und der nun den Versuch darstellt, die rund um
diese Tagung begonnenen, weiterentwickelten oder vielleicht sogar in diesem
Kontext iiberhaupt erst entstandenen Diskussionen zu biindeln und zumindest in
Ansitzen zu systematisieren. Ins Zentrum der Auseinandersetzungen gerit dabei
(notwendigerweise, wie im Verlauf des Bandes vielfach gezeigt werden wird) die
Inklusionsforschung selbst. Obschon es mitunter leicht(er) gelingt, an der eigenen
Disziplin Kritik zu iiben, fillt es vielen von uns deutlich schwerer, diese nicht
nur auf Inhalte von Kolleg*innen zu bezichen, sondern auf das eigene akade-
mische Handeln zu iibertragen und ernst zu nehmen — sei es in forschenden,
lehrenden oder theoriebasierten Zusammenhingen. Wenig iiberraschend resul-
tiert daraus, dass ein solches Unterfangen keinesfalls beliebig sein darf. Entspre-
chend sorgfiltig haben wir darauf geachtet, dass wir fiir den vorliegenden Band
ausschliellich solche Beitrige aufnehmen, die im Rahmen eines strengen Dou-
ble-Blind-Peer-Review-Verfahrens als publikationswiirdig erachtet wurden. Wir
mochten uns entsprechend bei all jenen aufs Herzlichste bedanken, die als wis-
senschaftlicher Beirat durch ihre sorgfiltige und konstruktive Kritik im Rahmen
des Peer-Review-Verfahrens einen massiven Beitrag zum Gelingen dieses Buches
geleistet haben: Sven Birmig, Julia Biermann, Mai-Anh Boger, David Brehme,
Jens Geldner, Ingeborg Hedderich, Andreas Hinz, Thomas Hoffmann, Claudia
Kaluza, Gabriele Kulhanek-Wehlend, David Labhart, Reinhard Markowetz, Lisa
Pfahl, Heribert Schopf, Marcel Veber, Benjamin Wagener, Monika Wagner-Willi,
Anne Weidermann, Michael Wininger und Raphael Zahnd.

Die Erstellung des Buches selbst wire ohne die tatkriftige Unterstiitzung von
Felix Studencki, Wolfgang Osztovics und Tina Obermayr undenkbar gewesen.
Sie haben uns als Herausgeber*innen durch ihre Gewissenhaftigkeit im Lekto-
rat, ihr Organisationstalent und ihre administrativen und technischen Skills den
Riicken fiir intensive inhaltliche Auseinandersetzungen freigehalten. Dafiir kann
gar nicht genug gedankt werden. Unser herzlicher Dank gilt auch Iris Kopera, die
das (auch auf dem Buchumschlag zu findende) Logo der IFO2020 illustriert hat
und das von Michael Oplatek grafisch aufgearbeitet und in Szene gesetzt wurde.
Lukas Schnabel danken wir fiir die dynamische Grafik, die die vier Eckpunkte —

1 Die Tagungswebsite ist — auch mit niheren Infos zur Konzeption der Tagung — hier einschbar:
https://ifo2020.ssr-wien.at/ (letzter Zugriff: 05.08.2021)
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Grenzen, Génge, Zwischen und Welten — visualisiert, die sich bereits auf dem Call
for Papers fand und die auch — wenngleich unbewegt — in diesem Beitrag wieder-
zufinden ist.

Wie knapp wir mit der IFO selbst an einer Grenze vorbeigeschrammt sind, zeigt
sich in der zeitlichen Nihe der Tagung zum Ausbruch der COVID-19-Pande-
mie — kaum vorstellbar, dass die IFO2020 nur knapp drei Wochen vor dem ers-
ten Lockdown lag und die Tagung damit fiir viele von uns wohl eine der letzten
Grof3veranstaltungen fiir lange Zeit war. Dieser historische Marker stellt vieles,
was wir zunichst unhinterfragt als gegeben erachtet haben, infrage bzw. verstirke
viele markante Unterschiede hinsichtlich Ungleichheit massiv und gibt so vielfach
Anlass zu Forschung und weiterfiihrender Auseinandersetzung.

Wir wiinschen eine anregende Lektiire!

Bernhard Schimek, Gertraud Kremsner, Rainer Grubich, Florentine Paudel,
Michelle Proyer und Regina Grubich-Miiller
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Grenzen.Ginge.Zwischen.Welten.
Kontroversen — Entwicklungen — Perspektiven der
Inklusionsforschung

1 Grenzen.Ginge.Zwischen.Welten. Oder: Inklusionsforschung
verorten?!

Der Konzeption der IFO2020 lag die grafische Bestimmung eines Raums
zugrunde, in dem Auseinandersetzungen mit Grenzen, Gingen, Formen des Zwi-
schen und von Welten der Inklusionsforschung mithilfe unterschiedlicher Koor-
dinaten verortet werden sollten:

Zeiten. +Ethiken
Generationen T g i Haltungen
Geschichte(n) i Heurismen
Visionen | Moralismen
Weltbilder
Praxiswelten .+~ __.—=+Gemeinschaften
Didaktiken Gesellschaften
Insitutionen In- und Outsider
Kommunen
padﬂg‘;ﬁz Kollektive
Unterrichten
) <>
-
Individuen~ -Wissensfiguren
Identitéiten Dispositive
Sprecher*innenpositionen / wismen*
/ . Paradigmen
/ b 0 Praktiken
Diversititsdimensionen+ * Politiken
Armut Ideologien
Behinderung Konformismen
Forced Migration/Flucht Provokationen
Gender Utopien
Kultur .
Migration
Religion/Weltanschauung
Sexuelle Orientierung
Soziale Herkunft
Sprachen
Sprachliche Diversitat
?

Abb. 1: Grenzen.Ginge.Zwischen. Welten. Dynamische Grafik zur Verortung divergierender Koordi-
naten der Inklusionsforschung

In Weiterfiihrung der konzeptiven Uberlegungen, die dem Titel und der Program-
mierung der Tagung zugrunde lagen, beschiftig(t)en uns auch bei der Konzeption

und Rahmung dieses thematischen Sammelbandes folgende grundlegende Fra-

doi.org/10.35468/5924-01
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gen, die nun auch auf gewisse Weise die Navigation durch die hier versammelten
Beitrige anleiten: Wie bzw. inwieweit, durch wen und in welcher Form lisst sich
Inklusionsforschung verorten? Lassen sich allgemeingiiltige Aussagen dariiber for-
mulieren, was die (eine und einzige?) Inklusionsforschung nun ist, oder liegt ihr
Wesen gerade in ihrer Unbestimmtheit und Vielfiltigkeit ihrer Zuginge? Worin
liegt aber dann ihr Spezifisches, ihr Bezugspunkt, ihr Gegenstand? Und (nicht)
zuletzt: Wie wird die strukeurelle und disziplindre Verankerung der Inklusionsfor-
schung aufgefasst und welche (politischen) Implikationen kénnen, sollen dadurch
(nicht) abgeleitet werden? Wie ,geht® Inklusionsforschung eigentlich?

Diese und #hnlich gelagerte Grundsatzfragen sind den alljihrlichen Tagungen
der Inklusionsforschungen (kurz: der IFOs) inhirent und folglich vielfach dis-
kutiert — und zwar sowohl sachlich, auf theoretische und empirische Erkennt-
nisse bezogen als auch in mitunter emotional besetzten Streitgesprichen und
allen dazwischenliegenden Graubereichen. Die Intensitit, mit der dieser Diskurs
gefithre wird, lisst auf die Dringlichkeit schliefen, die Inklusionsforschung im
deutschsprachigen Raum selbst einschliefSlich ihrer historischen Gewordenheit
in den Blick zu nehmen und kritisch zu hinterfragen. Der vorliegende Sammel-
band ist demnach — freilich ohne Anspruch auf Vollstindigkeit! — als Versuch
einer Momentaufnahme zum prisentierten, diskutierten und angeregten Status
quo der Inklusionsforschung zu verstehen. Den Dreh- und Angelpunkt hierfiir
bilden die Fragen danach, welche Grenzen innerhalb und auflerhalb der Inklu-
sionsforschung gezogen werden (kdénnen); welche Welten dadurch entstehen, sich
erdffnen, geschaffen oder verunméglicht werden und welche Ginge, sofern diese
sich auftun, zur Uberbrﬁckung, Uberwindung, Verbindung oder gar als Aus- und
Umweg beschritten werden (sollen) oder sich als Irrwege erweisen. Ebenso (bzw.
gerade auch?) zur Diskussion gestellt wird alles, das sich in einem Dazwischen ver-
orten lisst, darin oszilliert oder als zu verhandelnd verbleibt.

Fiir derartige Auseinandersetzungen einen Impuls zu geben, haben wir von zwei
einander in vielerlei Hinsicht unterschiedlichen Akteur*innen aus dem Kreis
der Inklusionsforscher*innen erbeten: Beitrige von Georg Feuser und Mai-Anh
Boger spannen einen breiten Bogen und schaffen Raum fiir ein Nachdenken und
Infrage-Stellen, erméglichen es uns, Grenzen (an) zu erkennen oder zu verhan-
deln. In ihren Beitrigen werden in unterschiedlicher Perspektivitit, Intention
und Intensitit die oben grafisch gesetzten Bezugspunkte adressiert, womit das
diskursive Feld pointiert umrissen wird. Sie erdffnen so nicht nur diesen Band,
sondern — wie sich sogleich bemerkbar machen wird — auch die Diskussion, die
wir weiter anregen mochten und die uns weiter zu fithren notwendig erscheint.
Die dritte im Rahmen der Tagung geladene Keynote von Wayne Veck war dem
Anspruch geschuldet, den geografischen Raum der IFO auch iiber den deutsch-
sprachigen Fokus hinauszuheben. Wenngleich aus zeitlichen Griinden der dritte
Beitrag keinen Eingang in den Band finden konnte, weshalb im Folgenden der

doi.org/10.35468/5924-01
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Fokus auf Feuser und Boger gelegt wird, bleibt die im Vortrag von Wayne Veck
vorgenommene konzeptive Setzung gewahr, die Inklusive Bildung im Kontext
von Nationalismus und Feindseligkeit gegeniiber Menschen mit Flucht- und/oder
Migrationserfahrung thematisierte und damit mafigeblich zur intendierten weite-
ren thematischen Offnung des Diskurses beitrug.

Die Notwendigkeit, die Inklusionsforschung selbst in den Fokus grundstindiger
Kritik zu riicken, thematisiert Feuser (2021, S. 28 in diesem Band; Hervorhebung
im Original), indem er den Vorwurf erhebt, dass die Inklusionsforschung keinen
oder zumindest nur sehr wenig Beitrag zu einer sich verindernden Gesellschaft
zu leisten vermag — und dies, obwohl er uns, den Inklusionsforscher*innen (zu
denen letztlich auch er selbst zu zihlen ist?), keineswegs Untitigkeit vorwirft: Er
leitet seinen Beitrag mit dem Statement ein, dass sich auf unseren ,Schreibti-
schen sicher sehr viel“ getan habe, wenn ,, Diversitiitsdimensionen erwiirfelt oder
yvielfiltige Wissensfiguren erstellt worden seien, dazu ,vielleicht ein vermarkt-
bares Inklusionsschachspiel entwickelt und Praxiswelten aufgestellt und in Kom-
bination beider vielleicht ein Inklusions-Monopoly“ das Resultat unserer aka-
demischen Titigkeit bilden wiirde. Das, was sich ,in Sachen Inklusion® fiir die
dadurch adressierten Kinder und Jugendlichen getan habe — was davon also im
Alltag behinderter Menschen ankomme —, bilanziert Feuser allerdings als , tief im
Minus® (ebd., S. 29); nach wie vor sei die bestehende Ordnung und mit ihr das
Bildungssystem hochgradig selektiv und exklusiv. Damit einhergehend fragt er
sich nicht nur, was an diesem reichen akademischen Output tatsichlich inklu-
siv sei, sondern auch, was die derart forschenden Akteur*innen denn eigentlich
antreibe (ins Spiel kommen Feuser folgend narzisstische Selbstwahrnehmungen
ebenso wie neoliberale Verkaufsargumente), wenn sie nichts anderes zustande
brichten, ,als sich Inklusion auf Arme, Beine, Brust oder Riicken zu titowieren
und sie durch die Ohren, Nasenfliigel, Lippen oder Brustwarzen zu stecken® (ebd.,
S. 29). Mit Riickgriff auf Bourdieus (1998, 119 zit. nach Feuser 2021, S. 33)
Beschreibung einer ,doxischen Unterwerfung“ kommt er zu dem Schluss, dass
auch ,wir als Forschende und Lehrende in allen Systembereichen der Pidagogik
dieser Indoktrination lebenslang nie entronnen, von ihr bis zur Sittigung durch-
trinkt [seien] und uns wie Inklusionsbiirokrat*innen [verhalten wiirden]“ (Feuser
2021, S. 33). Dies fiihre letztlich dazu, dass es eine Art Tabubruch darstelle, das
hierarchisch gegliederte und stindisch organisierte Schulsystem infrage zu stellen
— miindend darin, dass das aktuelle Schulsystem ,,alle Werte [konkret: das Soziale,
das Liberale, das Christliche und das Demokratische], die wir in unserer Kultur
fiir staatstragend erachten, konterkariert, ja sie pervertiert” (ebd., S. 34). Nach
einem umfassenden Exkurs auf die Auswirkungen dessen auf die ,prekire Klasse®
fordert Feuser (2021, S. 36-37) schliefilich, dass wir uns ,,endlich einmal unseres
Verstandes ohne die obrigkeitsstaatliche Anleitung und ordnungsstaatlichen Vor-
gaben bedienen miissen (ebd. S. 38).

doi.org/10.35468/5924-01
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Feusers Worte stellen viele der (akademischen) Bemiihungen in zynisch zugespitz-
ter Form an den Pranger und vermégen dadurch sicherlich auch zu verletzen.
Manche mégen sie auch als anmaflend empfinden oder aber infrage stellen, ob
derlei Aussagen Hand und Fuf hitten, wenn das eigene akademische Wirken
doch all dem gewidmet ist, was Feuser ,den Inklusionsforscher*innen‘ in seinem
Beitrag abspricht. Das Feld des auch emotional besetzten Streitgesprichs, auf wel-
ches eingangs auch im Kontext der IFOs bereits angespielt wurde, ist damit eroff-
net — und Feuser selbst fordert am Ende seines Beitrags einen ,streitbaren Dialog®
(ebd., S. 40) ein.

Aufler Frage zu stellen ist der gemeinsame Bezugspunkt eines inklusiven Gesell-
schaftssystems — ja, wir beziechen uns dabei explizit auf das gesamte gesellschaft-
liche Leben und nicht, wie so oft, auf Schulsysteme alleine —, welches nach wie vor
meilenweit entfernt scheint, weil Menschen in aller aufzubringenden Hirte an die
und iiber die gesellschaftlichen Rinder hinausgedringt werden. Insofern MUSS
Reflexion und auch Kritik am eigenen Handeln und Wirken erfolgen — auch
wenn dies noch so weh tut. Entsprechend kann eine solche Auseinandersetzung
ohne Emotionalitit oder einem gewissen Maf$ an Involviertheit moglicherweise
gar nicht erst auskommen. Dies gilt im Ubrigen und selbstverstindlich auch fiir
das Werk Georg Feusers, das sich gleichermaflen einer solchen moglicherweise
schmerzhaften Kritik zu stellen hat. Fiir unser aller akademisches Schaffen bleibt
also zu hinterfragen, welchen Beitrag es fiir einen Wandel hin zu einer inklusiven
(oder zumindest inklusiveren) Gesellschaft leistet und entsprechend zazsichlich
nicht nur bei an den Rand gedringten Personen ankommt, sondern (dies sei Feu-
sers Uberlegungen vielleicht hinzugefiigt, um ggf. drohenden paternalistischen
Helfer*innen-Szenarien entgegenzuwirken) von diesen auch gewollt wird — oder
aber, ob der polemisch artikulierte Vorwurf Feusers Geltung hat und es sich bei
unseren Bemiihungen lediglich um kosmetische Verbesserungen handelt, die nie-
mandem aufler der eigenen akademischen Vita nutzen. Es stellt sich damit einher-
gehend eine nicht neue, aber fiir den Kontext der Inklusionsforschung wohl noch
nicht beantwortete Frage: Wie viel und welche Verantwortung trigt Wissenschaft
hinsichtlich gesellschaftlicher Umwilzungsprozesse? Dies steht in engem Zusam-
menhang mit Fragen der Partizipation, Agency und Aktion. In diesem Kontext
bleibt die Frage virulent, ob — und wenn ja, wie — politischer Aktivismus und
wissenschaftliche Reflexion inklusive der ihr innewohnenden Dilemmata (und
Trilemmata, siche Boger in diesem Band) in Einklang gebracht werden kénnen
oder sollen und worin ein Richtmafd einer ethischen Bewertung der einzelnen
akademischen Bestrebungen tiberhaupt bestehen kann.

Abschlieflend scheint es uns relevant, kritisch und sehr direke die Frage aufzuwer-
fen, was es bedeutet, wenn Feuser (2021, S. 31) die Behauptung aufstellt, dass die
Slntegrationsbewegung in den 1990er-Jahren ihre politische Bewusstheit verloren
[hat] und in einer Art politischem Wachkoma [steckt].“ Im Rahmen der Tagung
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fithrte dies zu angeregten Ad-hoc-Diskussionen und es bleibt zu hoffen, dass diese
abseits von vereinheitlichenden generationalen und/oder duf$erlichen Zuschreibun-
gen, offen und in aller Direktheit im Sinne der Disziplin und letztlich zugunsten
der Beforderung von wahrhaft inklusiver Gesellschaft weitergefithrt werden.

An die Feusersche Kritik anschlussfihig, setzt sich Boger (2021, S. 43 in diesem
Band) eingehend mit der Disziplin selbst auseinander, indem sie anhand der von
ihr entwickelten trilemmatischen Kartentheorie durchaus scharf analysiert, ,wel-
che Pfade in Zukunft beschritten werden konnten bzw. welche Sackgassen derzeit
am Horizont erscheinen.” Ebenso wie Feuser geht es ihr letzdlich darum, Betroffe-
nengruppen sichtbar zu machen, allerdings schligt sie dafiir einen vollig anderen
argumentativen Weg ein: U.a. mit Riickgriff auf die Geschichte von emanzipato-
risch ausgerichteten Nachbardisziplinen unternimmct sie den Versuch, ihre not-
wendige Kritik an der Inklusionsforschung zu systematisieren und durch bewusst
eingreifende Vorhersagen — sie bekennt sich offensiv dazu, aktives Mitglied der
deutschsprachigen Inklusionsforschung und damit im Feld situiert zu sein — Weg-
gabelungen aufzuzeigen, an denen Fallstricke einerseits oder aber das Potenzial
fiir Verinderung andererseits verborgen liegen. Diese sind, Boger (2021, S. 46)
folgend, allerdings immer in Dilemmata verstrickt und lassen sich entsprechend
nie simpel entwirren oder gar l6sen. Dafiir warnt sie zunichst vor den Gefahren,
die mit der durch Dekonstruktion hervorgebrachten Entpartikularisierung von
Zuschreibungskategorien einhergehen (im Fall der Inklusionsforschung ist das
zum Beispiel Behinderung). Dadurch gehe nimlich die ,, Tiir fiir die systematische
Produktion falscher Universalismen aufseiten jener, die eine Nicht-Benennung
und Nicht-Beschiftigung mit den Anderen* aus diesem dekonstruktiven Impuls
machen” (ebd., S. 45; Hervorhebung im Original) iiberhaupt erst auf. Die damit
einhergehende Geste der Selbstannihilation kénne in weiterer Folge mit Leich-
tigkeit dazu fithren, dass spezifisch auf Behinderung bezogene (theoretische wie
empirische) Auseinandersetzungen, Zuginge, aber auch Praktiken Sparmafinah-
men zum Opfer fielen konnten und dadurch erst recht unsichtbar gemacht werden
wiirden. Als Folge einer konstruktivistischen Sackgasse wiirde tiberdies, wie in der
zweiten Weggabelung dargestellt, eine vermeintlich bereits erfolgte ,,,Umsetzung’
von Inklusion im Sinne der UN-BRK zusammenkonstruiert® (ebd., S. 47). Dies
werde moglich, weil a) iiber das Verschwinden der Benennung von Behinderung
Vielfaltsthetoriken zum Tragen kommen wiirden, die sich als leer erweisen sowie
b) durch die Betonung einer (ausschliefllich) sozialen Konstruktion von Behinde-
rung diese als ,,bitterlich-reale Tatsache® (ebd., S. 47) véllig tibersehen werde.
Anders als bei Feuser stehen bei Boger nicht nur die Inklusionsforscher*innen
selbst im Fokus, sondern vor allem die Akteur*innen emanzipatorischer Bewe-
gungen — konkret: der Behinderten- wie auch der Elternbewegung. Mehr oder
weniger parallel zum akademischen inclusive turn erfolgte in diesen Bewegungen
ein academic turn, der die Aneignung nicht nur wissenschaftlicher Auseinander-

doi.org/10.35468/5924-01

15



16

Gertraud Kremsner, Bernhard Schimek und Michelle Proyer

setzungen, sondern auch akademischer Positionen durch Personen aus diesen poli-
tischen Bewegungen zur Folge hatte. Dabei gehe es, so Boger (2021, S. 49) weiter,
aber nicht um eine simplifizierte Logik der Reprisentation (selbst wenn ange-
mahnt werden muss, dass behinderte Menschen in der akademischen Wissenspro-
duktion dennoch vollig unterreprisentiert sind), sondern um eine fundamentale
und vor allem epistemologisch ernst gemeinte Standpunktreflexion, ohne dabei in
»Moralisierung zu verfallen oder die zuweilen selbstgefillig anmutende morali-
sche Hierarchie der Partizipationsleiter der Partizipativen Forschung mit einem
Qualitdtskriterium fiir wissenschaftliches Arbeiten und sachliche Argumente zu
verwechseln.“ Dazu reiche es nicht aus, akademische Auseinandersetzungen blof§
in leichter(e) Sprache zu iibersetzen. Die damit einhergehenden Ambivalenzen
und Komplexititen erkennen und sie aushalten zu kénnen sei grundstindig not-
wendig. Eng damit zusammenhingend verweist Boger (2021, S. 52) schliefSlich
darauf, dass die Kritik an simtlichen Fihigkeitserwartungen sich zwar als Ableis-
muskritik tarne, tatsichlich jedoch ob der ihrer inhirenten entmiindigenden
Bewahrpolitik zutiefst ableistisch sei. Zu unterscheiden sei hier zwischen (zwin-
gend zu kritisierenden!) naturalisierten Fahigkeitserwartungen und (tatsichlich
sogar zu stirkenden) legitimen, bildungswirksamen Fihigkeitserwartungen, die
Bildung als Entwicklung bzw. Entwicklung als Bildung implizieren. Mit Uber-
legungen rund um Konzepte posthumaner Relationalitit und rekurrierend auf
den ,Cyborg" als Beispiel von ,,Denkfiguren, die auch den Humanismus als Essen-
tialismus dekonstruieren sollen® (ebd., S. 54), schliefit Boger ihre Analyse zu den
gewihlten Weggabelungen, denen sich die Inklusionsforschung aktuell beispiel-
haft zu stellen habe. Dass dabei aber nicht die Disziplin als Ganzes in kritische(re)
(Selbst)Reflexion eintauchen muss, sondern jedes einzelne darin agierende Indivi-
duum — also wir als Inklusionsforscher*innen, Mai-Anh Boger explizit und durch
sie selbst betont eingeschlossen — das eigene akademische Handeln und Wirken
ernst gemeint und sorgfiltig zu priifen habe, sei im Sinne einer Revitalisierung der
»1dee von Inklusion als emanzipatorischen Entwurf* (ebd., S. 56) unverzichtbar.

2 Kontroversen. Entwicklungen. Perspektiven. Oder:
Inklusionsforschung verorten!

Die von Feuser wie auch von Boger angerissenen (und mit unseren Uberlegungen
verschrinkten) Impulse bilden den Auftake dafiir, nun folgend und mit Beto-
nung auf keineswegs gegebene Vollstindigkeit den Versuch einer Biindelung jener
Auseinandersetzungen zu unternehmen, die gemifl des Titels Grenzen. Ginge.
Zwischen. Welten die Inklusionsforschung selbst (kritisch) in den Blick nehmen.
Im Sinne einer zart und sicherlich oberflichlich angesetzten, keineswegs also
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,ssauberen‘ Systematisierung haben wir alle angenommenen Beitrige grofiflichig
(und erneut ohne Anspruch auf Vollstindigkeit oder method(olog)ische Sauber-
keit!) verschlagwortet, um als Map einen groben Uberblick dariiber zu gewinnen,
wie sich der Status quo der Inklusionsforschung im Kontext dieses thematischen
Sammelbandes gestaltet. Als Ergebnis dieser Schlagworte erhalten wir nicht nur
Hinweise darauf, was aktuell iiberhaupt thematisiert und diskutiert wird, sondern
auch darauf,

— welche empirischen Ausrichtungen gegeben sind,

welche theoretischen Grundlegungen bedient werden,
— welche (grundlegenden) Terminologien benutzt und ggf. begriindet werden,

welche paradigmatischen Ausrichtungen sich finden lassen,

— ob bzw. inwiefern interdisziplinire Zusammenschliisse vorhanden sind,

— welche Rolle Gesellschaftskritik im Kontext der Inklusionsforschung spielt,

— ob bzw. wenn, wie (Selbst-)Kritik an der Inklusionsforschung geiibt wird,

— ob und wenn, wie Kritik an der pidagogischen Praxis geiibt wird,

— welche intersektionalen Verwobenheiten zum Thema gemacht werden,

welche Umsetzungsméglichkeiten inklusiven Unterrichts thematisiert werden,
welche Rolle inklusive Lehrer*innenbildung spielt,

— welche Adressat*innengruppen im Fokus stehen,

welche (offensichtlichen) Leerstellen sich durch tatsichliche oder auch durch
angemahnte Nicht-Nennungen ergeben,

— und zuletzt, wie all diese genannten Aspekte miteinander in Verbindung stehen.

Das Ergebnis daraus ist zwar (leider) keine trilemmatische Karte im Boger’schen
Sinne, dennoch lisst sich eine Fiille an Schlagworten samt deren Vernetzungen
zunichst grafisch als Map und in weiterer Folge ausformuliert darstellen. Im bes-
ten Falle bildet die derart gewonnene Map vielleicht sogar den Anlassfall fiir eine
systematischere und methodisch sauberere Analyse:
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Analyse von

Phanome-
Kdiven Explorative Analyse von Praxis- Inklusion und Kompetenz-
Thearien:struktur- Forschung becbachtungen’ | oolosische | Kltsche Theorle Exksion Dt
legetechnik E

Post- Differenz-
strukturalismus konstruktionen

entwicklungs-
Analyse von Bild- bezogene,

reprasentationen padagogische
Diagnostik

Inklusions- und

Diskursanalyse . ++ sonderpadagogik

padagogische

Fallrekonstruktion .. Beziehungen

. Hilfe und
,,,,, el

Literaturreview  —--o-------=" -

autonomisierung

Perspektiven
Methodologische .~~~ T
Grundlegungen’ -

Design-Based- .- .. Transition und
Research Ansatz " 5 *Obergange
Entwicklungen Kontroversen

mehrstufiges B
Analyseverfahren Forderung nach (O
inter-/ Theoretische
transdisziplinarer Grundlegung
Synthese
Mixed-Method- - Kiinstliche
Ansatz Inteligenz
Inklusive Ansétze Kritik an
Intersektionale Ktk
als padagogischer
VT Gesellschaftslaitik Praxis
Interventionsstudie Reflexivitat

Qual igatons nie rofesionlise:
Expert*innen- ( " (angehenden) | Perspektive
Gruppendisk. ElCinE e

Alternativen der
Adressierun
storend empi

Handlungsweisen

Adressierte Inklusiver

Perspektiven Unterricht

padagogische
und allgemeine

v
Technologien |

(angehende) Lehrertinnen-
Lehrpersonen orientierung
I
| : ; 1 N
| Atedr*innen auf | Menschen mit ; - ; : . Subjektive
| " nenreren Behinderung ; ; i \ corien
| systemebenen i \
| orremerenen
[ [ |1 11 recniy |
| . I | ecprechniy nterrichts. schulpraktische Forschendes
| || interdisziplinaritat | | Didaktk | | Technologisierung/ | international WS Professionalsie- Lernen und Vignettenarbeit
| Il I L R materisien T
| | I I

Abb. 2: Grenzen.Ginge.Zwischen.Welten. — Map zu aktuellen Auseinandersetzungen in der deutsch-
sprachigen Inklusionsforschung

Den Ausgangspunkt unserer Map bildet zunichst die grobe Ordnung, der wir die
Beitrige (iibrigens auch als Subkapitel in diesem Band) zugeordnet haben:

Dabei werden in den Kontroversen Inklusionsforschung und Inklusive Pidagogik
im inner- wie auch inter- und transdiszipliniren Widerstreit verortet und diskur-
sive Auseinandersetzungen eroffnet oder aufgegriffen. Kurzgefasst: Worum wird
in unserem Feld gestritten bzw. woriiber (leidenschaftlich) diskutiert? Bzw. auch:
Welche Fragen bleiben (bewusst) ungeklirt?

Entwicklungen wiederum beschreiben und reflektieren Entwicklungslinien und
Modelle inklusiver Praxen — nicht nur, aber insbesondere im Kontext schulischer
Bildung wie auch der akademischen Lehrer*innenbildung. Kurzgefasst: Was wurde
erprobt und was sind die Ergebnisse einer systematischen Reflexion dazu?
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Perspektiven bieten schliefSlich Ausblicke sowohl auf diskursive wie auch auf hand-
lungsorientierte Weiterentwicklungen der Inklusionsforschung bzw. der Inklusi-
ven Pidagogik. Kurzgefasst: Wohin entwickelt sich das Feld, wohin entwickeln
wir uns als darin handelnde (akademische) Akteur*innen?

Welcher Beitrag sich in welchem Subkapitel in diesem Band wiederfindet, kann
anhand des Inhaltsverzeichnisses nachvollzogen werden; die jeweiligen Zuordnun-
gen wurden mit den Autor*innen abgesprochen. Keineswegs selbsterklirend ist
jedoch die nachfolgende Verschlagwortung samt der Herstellung der sich jeweils
ergebenden Verbindungen und Netzwerke. Sie wird nun kurz und jeweils exem-
plarisch an einzelnen Beitrdgen skizziert begriindet und erhebt keinen Anspruch
auf Vollstindigkeit. Vielmehr will die Darstellung Diskussionsanlass sein und
Hinweise fiir implizite Gewichtungen und nicht adressierte Felder geben.
Empirische Ausrichtungen finden wir — mit einem Augenzwinkern gesprochen
und ganz der Inklusionsforschung entsprechend — in einer bunten Vielfalt. Wih-
rend Birmig in seinem Beitrag ,Dialektik als Methode® (zu finden im Kapitel
Kontroversen) nicht nur eine methodische, sondern auch eine methodologische
Grundlegung diskutiert, bleibt festzustellen, dass sich die deutliche Mehrheit der
eingereichten empirisch begriindeten Beitrige der qualitativen Sozialforschung
zuordnet. Beispielhaft angefithrt werden konnen hier etwa diskursanalytische
Ansitze (wie bei jJochmaring, Bimelburg und Sponholz in den Kontroversen), aber
auch die Analyse von Bildreprisentationen (wie bei Kappeller, ebenfalls in den
Kontroversen) oder Fallrekonstruktionen (wie bei te Poel in den Entwicklungen).
Abseits davon findet sich im Spektrum der empirischen Ausrichtungen allerdings
auch eine Interventions-Studie (bei Quante und Danner in den Entwicklungen),
eine entlang des Design-Based-Research-Ansatzes angelegte Studie (BeSi¢ und
Maitz in den Entwicklungen) sowie eine Mixed-Methods-Studie (Albers, Filipiak,
Franzen und Hellmich in den Perspektiven). Pongratz setzt sich in den Perspektiven
mit systemischen Fragetechniken auseinander, die in der qualitativen Erwachs-
enenbildungs- bzw. Weiterbildungsforschung bei Biografietriger*innen mit einer
zugeschriebenen geistigen Behinderung eingesetzt werden. Schwirer, van Ledden,
Algermissen und Hauser wiederum nehmen im selben Kapitel die eigene parti-
zipative Forschungsgruppe zum Anlassfall, ihre Zusammenarbeit wie auch ihre
Mediennutzung zu reflektieren.

Fundierte theoretische Grundlegungen finden wir z.B. bei York und jJochmaring (in
den Kontroversen), die theoretisch duflerst fundiert Kritik an der fiir den Arbeits-
marke rechtlich grundgelegten Etikettierungspraxis, dem damit verbundenen
Wording und dem System der spezifisch ausdifferenzierten (Sonder-)Arbeits-
mirkte vornehmen, das sie in aktuell unhinterfragten kapitalistischen Produk-
tionsverhiltnissen und Leistungsvorstellungen verankert und durch sie bedingt
schen. Aber auch Birmig (ebenfalls in den Kontroversen) ist hier anzusiedeln: er
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setzt sich grundstindig mit Adornos dialektischem Verfahren auseinander und
macht dieses fiir die Inklusionsforschung nutzbar.

Die in den einzelnen Beitrigen Verwendung findenden und teilweise auch fun-
diert eingefiihrten grundlegenden Terminologien miissten, wiirden sie vollstindig
angefiibrt, in einer langen Liste aufgezihlt werden. Daraus wird deutlich, dass sich die
Inklusionsforscher*innen keineswegs eines einbeitlichen Vokabulars bedienen, sondern
iiber weite Strecken auf Terminologien zuriickgreifen, die sie reflektiert und begriin-
det verwenden. Gerland, Niedick, Hiilsken und Sieger (in den Kontroversen) nutzen
etwa den Begriff der ,Differenzkonstruktionen’, den sie mit der Konzeption des
,Doing Difference’ verschrinken. Dariiber hinaus finden sich weitere Auseinan-
dersetzungen mit Begriffen; z.B. bei Paulus, Gollub und Veber (in den Perspek-
tiven), die mit Rekurs auf klassische theoretische Grundlegungen ein eigenes
Kapitel der Frage danach widmen, welche Sprache fiir ,Inklusion‘ und ,Exklusion’
gefunden werden kann. Kottmann (in den Entwicklungen) wiederum beleuchtet
den ,Ubergang‘ aus rechtlicher und statistischer wie auch aus empirischer Hin-
sicht terminologisch. Bezugnehmend auf alle eingereichten Beitrige ist iibrigens
festzuhalten, dass weder die Inklusionsforschung noch die Inklusions-, die Integ-
rations- oder die Sonderpidagogik begrifflich definiert oder auch operationalisiert
werden. Wecken einzelne Begriffskonstruktionen unmittelbar den Wunsch nach
Erlduterung und Diskurs, wie bei Link (in den Kontroversen) mit der Verwendung
von ,Inklusions- und Sonderpidagogik, so bleibt insgesamt zu fragen, welche
Formen der Verstindigung in dieser Unbestimmtheit (dennoch) gelingen bzw.
entzogen bleiben.

Beziiglich der paradigmatischen Ausrichtung der angenommenen Beitrige ist fest-
zustellen, dass sich die Mehrheit derer im Poststrukturalismus verorten lassen —
beispielhaft angefiihrt seien die bereits in anderen Kontexten genannten Gerland,
Niedick, Hiilsken und Sieger, aber auch York und Jochmaring sowie Kappeller. Bir-
mig wiederum liefle sich mit seinen Bezugnahmen auf Adorno und damit die
Kritische Theorie freilich der Kritischen Erzichungswissenschaft zuordnen. Sie
alle sind im Kapitel zu den Kontroversen zu finden; fiir sie alle gilt — der paradig-
matischen Ausrichtung entsprechend —, dass ihr Erkenntnisinteresse mit ihrem
Wirksamkeitsinteresse korreliert und die derart verorteten wissenschaftlichen
Erkenntnisse nicht ohne politische Bezugnahmen oder politische Forderungen zu
denken sind. Anders ist dies bei der bei Gloystein und Barth (in den Perspektiven)
nutzbar gemachten phinomenologischen Erfahrungstheorie: Hier geht es explizit
darum, Theorie und Praxis von Bildung und Erziehung in Bezug zu setzen und
anhand phinomenologischer Zuginge ,,(pidagogische) Erfahrungen im Vollzug
in ihren zeitlichen, sinnlichen und weltlichen Dimensionen zu erfassen und zu
beschreiben® (Gloystein & Barth 2021, S. 239 in diesem Band). Auf hermeneu-
tisch-phinomenologische Grundlagen beruft sich explizit tibrigens auch Link (in
den Kontroversen).

doi.org/10.35468/5924-01



Grenzen.Ginge.Zwischen.Welten.

Forderungen nach inter- bzw. transdisziplinirer Synthese werden u.a. bei Jochmaring,
Bimelburg und Sponholz sowie bei Gerland, Niedick, Hiilsken und Sieger (beide
in den Kontroversen) laut. Besonders eindringlich wird dieser Zusammenschluss
wohl aber bei Hamisch und Kruschel (ebenfalls in den Kontroversen) eingemahnt,
die inklusive Schule und die ihr inhirenten Lehr-Lernsettings mit aus kiinstlicher
Intelligenz resultierenden Méglichkeiten, aber auch Herausforderungen kontext-
ualisieren.

Mit einer vergleichsweise groflen Zahl an zuzuordnenden Beitrigen erkennen
wir einen grofleren Schwerpunke in inklusiven Ansitzen als Gesellschafiskritik und
Gegenbewegung zu systematischer Diskriminierung. Einige bereits genannte Beitrige
(z.B. Birmig; York & Jochmaring: Jochmaring, Bomelburg Cﬁ“Sponbolz; Gerland, Nie-
diek, Hiilsken & Sieger; Kappeller; Kottmann; Hamisch & Kruschel) lassen sich hier
einordnen. Besonders hervorgehoben werden sollen jedoch die Beitrige von Buch-
haupt, Katzenbach, Lutz und Urban (in den Kontroversen) — sie kontextualisieren die
Inklusionsforschung in Abhingigkeit zu einer von betriebswirtschaftlichen Aspek-
ten und Anspriichen auf Verwertbarkeit in der Praxis bestimmten Forschungsfor-
derungslandschaft — sowie von Goldbach und Leonbardr (in den Entwicklungen),
die Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Bildungs- und Inklusionsfachkriften
zum Anlass nehmen, um iiber Elemente von Macht im Kontext einer inklusions-
sensiblen Hochschulentwicklung zu reflektieren. Beide wurden zusitzlich auch mit
dem Schlagwort systemische (Selbst-)Kritik versehen.

Kritik an pidagogischer Praxis wird wiederum in Paulus, Gollub und Veber (in den
Perspektiven) sowie bei Mohlen, Deifs, Subasi Singh und Proyer (in den Kontrover-
sen) formuliert; dariiber hinaus aber auch bei Hoffinann, Reisenauer und Richter
(in den Kontroversen) systematisch bearbeitet. Sie beschiftigen sich gleich mit
mehreren Spannungsfeldern, wenn sie Helfen als individuelle Erfahrung wie auch
als soziale Praxis im Kontext von Deautonomisierung und Befihigung grundstin-
dig analysieren und reflektieren.

Intersektionale Verwobenheiten werden an und in mehreren Beitrdgen sichtbar.
Besonders deutlich Bezug genommen wird auf diesen Aspekt jedoch bei Kappeller
(in den Kontroversen), der ,Anderskérperlichkeiten® anhand visueller Darstellungen
entlang einer Vielzahl an intersektionalen Zusammenhingen analysiert; den ver-
bindenden Anlassfall bilden hier nicht an den Korper gefiigte Prothesen. Mdblen,
DeifS, Subasi Singh und Proyer (in den Kontroversen) wiederum richten den Blick
auf die Lebenswelt(en) von Schiiler*innen mit Fluchterfahrungen und erweitern so
die klassischen‘ Bezugnahmen auf Behinderung auf eine ebenfalls durch Inklusive
Pidagogik und Inklusionsforschung adressierte Personengruppe.

Ein deutlicher Schwerpunkt ist in Auseinandersetzungen mit der Umsetzung einer
inklusiven Lehrer*innenbildung zu erkennen. Ansitze der Professionalisierung
(angehender) Lehrkrifte werden in mehreren Beitrdgen erarbeitet und diskutiert
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(z.B. in den Entwicklungen bei Quante und Danner sowie bei te Poel) und teilweise
mit Fragen nach professioneller Reflexivitit verschrinkt (etwa bei Paulus, Gollub
und Veber sowie Gloystein und Barth in den Perspektiven). Ausgehend von Ansitzen
aus der rekonstruktiven Kasuistik verhandelt Kaiser (in den Entwicklungen) etwa
inklusionsbezogene Anforderungswahrnehmungen im Kontext (kunstpidagogi-
scher) Professionalisierungsprozesse. Im selben Kapitel angesiedelt, machen Gol-
lub, Greiten, Schkade und Veber schulpraktische Professionalisierung zum zentra-
len Thema ihres Beitrags, wenn sie diese als schulpraktische Herausforderung mit
einem interdiszipliniren Blick aus hochschuldidaktischen Projekten verschrinken.
In thematischer Nihe und entsprechend ebenfalls in den Entwicklungen angesie-
delt ist auch der Beitrag von Link, Steinert und Jurkowski, der sich mit Inklusion
als Querschnittsthema in der Professionalisierung der Lehrer*innenbildung an der
Universitdt Erfurt auseinandersetzt. In den Perspektiven angesiedelt, beschiftigt
sich Faix wiederum damit, wie sich die subjektiven Theorien iiber guten inklu-
siven Unterricht von Lehramtsstudierenden verindern, wihrend Albers, Filipiak,
Franzen und Hellmich eine internationale Perspektive auf Auseinandersetzungen
mit Kompetenzentwicklung im inklusiven Unterricht iibertragen. Ebenfalls inter-
national ausgerichtet ist tibrigens auch der Beitrag von Baucke im selben Kapitel,
der die Sicht von Hochschullehrenden auf schulische Inklusion in Deutschland
und Kanada miteinander vergleicht.

Ausgehend von der ,Pidagog*innenbildung Neu arbeiten Holzinger, Kernbichler,
Kopp-Sixt, Krammer und Pickl (in den Perspektiven) heraus, welche Gelingensfak-
toren und Spannungsfelder sich aus der Profilierung fiir Inklusive Pidagogik im
Lehramt der Primar- und Sekundarstufe Allgemeinbildung ableiten lassen. Mit
spezifischem Fokus auf die Lehrer*innenbildung im Férderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung setzen sich Amrbein, Badstieber und Schroeder
(ebenfalls in den Perspektiven) damit auseinander, wie im inklusionsorientierten
Unterricht mit als storend wahrgenommenen Handlungsweisen von Schiiler*in-
nen umgegangen wird.

Konkrete Umsetzungsmaiglichkeiten im inklusiven Unterricht werden von Besi¢ und
Maitz in den Entwicklungen erarbeitet, wenn sie anhand des Buches ,Das Boot:
Eine Fluchtgeschichte® das Thema Flucht in der Primarstufe explorativ erforschen
und damit einhergehend innovative Unterrichtsmaterialien entwickeln. Finkbei-
ner und Eibl stirken in den Perspektiven wiederum die Forderung nach kooperati-
ven Prozessen im technikbezogenen Unterricht.

Ein Blick auf die eingenommenen Perspektiven erdfnet iibrigens ebenfalls interes-
sante Erkenntnisse: Die Sichtweise von Kindern steht bei Kottmann (in den Ent-
wicklungen) im Zentrum, wihrend diejenige von bzw. mit behinderten Menschen
insbesondere bei Pongratz wie auch bei Schwirer, van Ledden, Algermissen und
Hauser (allesamt in den Perspektiven) fokussiert wird. Der letztgenannte Beitrag ist
iibrigens auch der einzige in einem inklusiven Team verfasste. Angehende Lehr-
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personen und deren Perspektive werden in den Entwicklungen bei te Poel sowie
bei Quante und Danner und in den Perspektiven bei Faix sowie bei Holzinger,
Kernbichler, Kopp-Sixt, Krammer und Pickl herausgestellt.

Zuletzt sei — ohne jeglichen Anspruch auf Systematik oder Vollstindigkeit — auf
einige ausgewihlte mogliche Leerstellen im Diskurs hingewiesen, welche uns auf
den ersten Blick aufgefallen sind: Augenscheinlich wurde, dass trotz der expliziten
Einladung im Call for Papers abseits von Behinderung nur wenige andere Diver-
sititsdimensionen im Sinne eines breiten Inklusionsbegriffs thematisiert wurden.
Die Komplexitit, welche sich aus dieser Erweiterung bzw. dem Blick auf Uber-
schneidungen und Intersektionen notwendigerweise ergibt, riickr zwar immer
wieder in den Blick der Disziplin, scheint im Kontext der Einreichungen und auch
der Wiener IFO kein zentraler Fokus gewesen zu sein. Ahnlich verhilt es sich
mit den viel diskutierten Bereichen der Digitalisierung und didaktischen Fragen
an der Schnittstelle zu Inklusion. Das bedeutet allerdings keineswegs, dass diese
Perspektiven nicht relevant seien oder ausgeblendet bleiben, sondern — neben
einer Vielzahl von anderen relevanten Betitigungsfeldern — inhdrente Teile von
Forschungsagenden oder -plinen sind. Auffillig ist bei der thematischen Ausei-
nandersetzung mit Lehrer*innenausbildung im Kontext von Inklusion, dass die
Perspektiven der Lehrpersonen selbst hiufig keinen Fokus von Forschungsbemii-
hungen darstellen. Gerade dann, wenn umfassende Bildungsreformen (wie derzeit
in Osterreich) Platz greifen, deren Bestreben der Erhohung von Effektivitit und
Efhizienz im Bildungssystem gewidmet sind, und wenn damit umfassende Quali-
titsmanagementsysteme auf den Plan gerufen werden, entwickeln allfillige Leer-
stellen zu Inklusiver Schul(system)entwicklungsforschung eine gewisse Brisanz.
Und ganz generell fiel uns bei der Betrachtung der eingereichten Beitrige auf, dass
einige Stimmen nicht reprisentiert erscheinen bzw. andere mehr Platz einneh-
men. Ein innerhalb der Disziplin laufend zu reflektierendes Fragefeld — wer erhilt
eine Stimme (mdoglicherweise auch stellvertretend, aber durch wen?) und wer wird
gehort — soll also auch in diesem Eingangstext in Erinnerung gerufen und kritisch
markiert werden. Vielleicht ist gerade mit dem (individuellen) bewussten Benen-
nen des Wenig- oder Nicht-Beachteten, mit dem gezielten Wiederentdecken des
Aus-dem-Blick-Geratenen und dem gewagten Gestalten neuer (interdisziplinirer)
Verbindungen, jene geforderte Re-Fokussierung und -Politisierung der Inklusi-
onsforschung auf den Weg gebracht.

3 Fazit bzw. vielmehr Ausblick

Das weit aufgespannte Feld, das die Tagung adressieren wollte, hat eine Vielzahl
von kontroversen Positionen an einen gemeinsamen Tisch gebracht, aktuell sich

Entwickelndes im Feld vor den Vorhang geholt und Méglichkeiten geboten,
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Neues und auch Bewihrtes in Perspektive zu setzen oder Richtungen fiir weiter-
fithrende Diskurse aufzuzeigen.

Im Jahre 2021 musste die IFO erstmalig (?) ausfallen. Es bleibt abzusehen, wie
sich diese Zisur auf Forschungsagenden und politische Fragen rund um Inklu-
sion ausgewirkt hat und weiter auswirken wird. Insbesondere wird es gelten, das
Engagement auf jene gesellschaftlichen Sollbruchstellen zu richten, die im Brenn-
glas der COVID-19-Pandemie und ihrer Effekte deutlich an Virulenz gewonnen
haben und neu entstandene bzw. gewandelte Formen von Exklusion aufzuspiiren
und zu benennen. Wir gehen davon aus, dass die vier erdffneten Bezugspunkte
— Grenzen, Ginge, Zwischen, Welten — wohl auch kiinftig als relevant erachtet
werden konnen. Wir sind gespannt auf weitere Resonanz(en), die sich aus dieser
unserer Auseinandersetzung und dem Nachklang der Tagung ergeben.
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Die Biihne der Inklusion. Ein Prolog!
oder: Grenzginge zwischen Welten

1 Der erste Akt: Die Biithnen des Inklusionstheaters!

Im Rahmen seiner Rede in der Wiener Hofburg zum Gedenktag gegen Gewalt
und Rassismus vom 04. Mai 2018 sagte Michael Kéhlmeier (2018, 9): ,Ich habe
lange dariiber nachgedacht, was ich heute vor Thnen sagen soll. Mir wire lieber
gewesen, man hitte mich nicht gefragt, ob ich hier sprechen will.“ Es erging mir
genauso. Und er fihrt fort: ,Aber man hat mich gefragt, und ich empfinde es als
meine staatsbiirgerliche Pflicht, es zu tun“ (ebd.). Seine Begriindung: Um den
Opfern von Gewalt und Rassismus in die Augen sehen zu kénnen — und auch
sich selbst. Das méchte ich mir zu eigen machen, denn alle, die wir — und sei es
aus bester Absicht und mit auf Hochglanz polierten Pseudoargumenten, Verwal-
tungsvorgingen und Verordnungen — noch immer in Verweigerung ihrer unein-
geschrinkten Anerkennung als aller Rechte eines Menschen berechtigt, von der
aktiven Teilhabe an unserer Kultur, Gesellschaft und an den gesellschaftlichen
Giitern und Institutionen ausschlieflen, bleiben und sind Opfer von struktureller
und personaler Gewalt und eines Rassismus, der durch wohltdnende Etikettierun-
gen einer medizinisch-psychiatrischen, psychologischen und heil- und sonderpi-
dagogischen Diagnostik, in IQ-Werten mathematisiert und als ,sonderpidagogi-
scher Forderbedarf® deklariert, nicht zu iibertiinchen und ungeschehen zu machen
ist; das sollten wir endlich begreifen.

Michael Kéhlmeier beginnt seine Rede, deren Anfang ich fiir die meine gerne
iibernehme, wie folgt: ,,Sehr geehrte Damen und Herren, erwarten Sie nicht von
mir, dass ich mich dumm stelle. Nicht an so einem Tag, nicht bei so einer Zusam-
menkunft. Ich méchte nur eines: den Ermordeten des NS-Regimes, von deren
Leben die Schiiler so eindringlich berichtet haben, in die Augen sehen zu kén-
nen ...“ (ebd., 7; Hervorhebung im Original). Und ich stelle fiir mich fest: Ich
méchte jenen, die wir mit dem Begriff der Inklusion in Theoriebildung und Praxis
noch immer exkludieren und in Sonderriume zwangsinkludieren, in Sonderklas-
sen und -schulen, in Klein- und Reintegrationsklassen unterrichten, die wir in

—_

Zur Eréffnung des Vortrags wurde der Prolog aus der Oper ,Der Bajazzo von Ruggero Leoncavallo
eingeblendet. Einige Textteile beziehen sich darauf. Die ungekiirzte Vortragsfassung zur Eréffnung
der 34. IFO in Wien vom 25.02.2020 finden Sie zum Download auf meiner Homepage:
hteps://www.georg-feuser.com/die-buchne-der-inklusion-ein-prolog-oder-grenzgaenge-zwischen-
welten/ (letzter Zugriff: 22.02.2021).
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Heimen und psychiatrischen Abteilungen unterbringen, in den Werkstitten des
Sonderarbeitsmarktes unter dem Mindestlohnniveau beschiftigen, die mit ihren
Sinnes- und motorischen Beeintrichtigungen stindig vor neuen Barrieren stehen
oder durch die Schwere ihrer Beeintrichtigungen ihre riumliche Lage nicht selbst
verindern kénnen und zum Zweck basaler Stimulation unter irgendwelchen
Mobiles platziert werden oder in Snoezelen-Riumen, exotisch beleuchtet und
beschallt, eingehiillt von Diiften, die aus Diisen stromen, der Aufrechterhaltung
oder Wiedergewinnung der psychischen Stabilitit derer dienend, die sie damit zu
fordern meinen und dabei ein gutes Geschift betreiben — also allen denen und
auch jenen, die im Dunkel ihrer Lebensbiihne unsichtbar geworden sind, ihnen
allen méchte ich in die Augen sehen kénnen.

Was hat sich also getan in Sachen Inklusion? Auf Ihren Schreibtischen sicher sehr
viel: In den Instituten der Universititen und Hochschulen wurden sicher Diversi-
titsdimensionen erwiirfelt, weil es noch immer schwerfillt, zu verstehen, dass kein
Mensch einem anderen je identisch ist, und doch ein jeder einem jeden wertschit-
zend und solidarisch verbunden sein kann, was die Kunst der Pidagogik dahin-
gehend dimensioniert, einer jeden und einem jeden hinsichtlich der Méglichkeit
seiner Personlichkeitsentwicklung in Gewihrung des dafiir nétigen symbolischen
pidagogischen Kapitals zu entsprechen — und das in Wahrung der Wiirde der*des
Einzelnen und im Bewusstsein des Angewiesenseins eines jeden Menschen auf
den Menschen, um diese zu keinem Lebensalter im Sinne einer ,entwicklungslogi-
schen Didaktik® (vgl. Feuser 2011) aus ,kommunikationsbasierten Kooperationen
an einem Gemeinsamen Gegenstand® (vgl. ebd.) herausldsbaren Entwicklungs-
prozesse durch ein gemeinschaftliches Lernen erméglichen zu konnen. Was ist
daran so schwer? Sicher wurden auch vielfiltige Wissensfiguren erstellt; vielleicht
ein vermarktbares Inklusionsschachspiel entwickelt und Praxiswelten aufgestellt
und in Kombination beider vielleicht ein Inklusions-Monopoly. Von der Existenz
von ficherspezifischen Inklusionskoffern fiir inklusiven Unterricht habe ich schon
Kenntnis erhalten. Man kénnte ja in Anbetracht unserer OECD-gelenkten und
der Bertelsmannstiftung hérigen markegerechten und PISA-getreuen Bildungs-
Politiken der Lainder durchaus berechtigt auf die Idee kommen, ein bérsennotier-
tes Bildungsimperium aufzubauen und damit eine inklusive Bildung, sofern sie es
irgendwo gibt, in die Insolvenz treiben. Eine feindliche Ubernahme der Inklu-
sion durch das selektierende, ausgrenzende und segregierende Erziehungs-, Bil-
dungs- und Unterrichtssystem (sEBU) ist ohnehin lingst auf den Weg gebracht.
Wiirde solches in der ,,Gesellschaft der Singularitidten®, wie sie Reckwitz (2017)
beschreibt, der Steigerung der Attraktivitit des eigenen Profils und der Schaffung
eines Besonderen in der Vielfalt der ,Explosion des Besonderen® dienen? Oder
konnte die Hoffnung auf ein Quintchen politischer Zustimmung das Motiv
dafiir sein, dass die Inklusions-Community in masochistischer Weise iiber Jahre
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unentwegt den Prozess der Sisyphus-Arbeit der Integration der Inklusion in die
Segregation betreibt? Ein solcher Anachronismus ist durchaus denkbar.

Meine Frage, was sich also getan hat in Sachen Inklusion, muss ich dahinge-
hend prizisieren, dass es mir nicht darum geht, was sich in Sachen Inklusion fiir
uns getan hat, fiir die sich damit beschiftigende akademische Elite, sondern fiir
die Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen, denen ich weiterhin in die Augen
schauen kénnen mochte? Bei allem, was bei mir dazu zusammenliuft, ist diese
Bilanz in Relation zum verschriftlichten akademischen Inklusionsoutput nicht
nur erschreckend gering, sondern tief im Minus. Ist man von sich selbst so ein-
genommen, berauscht und beeindrucke, um sich besser verkaufen zu kénnen? In
seiner Laudatio zur Verleihung des Friedenspreises des Deutschen Buchhandels
von 2019 an Sebastido Salgado, und bezogen auf dessen fotografisches Werk, fragt
Wim Wenders: ,,Wem geht es dabei noch um das Wohl von anderen, wer vertritt
noch glaubhaft die eines Gemeinwohls? Oder wem geht es dabei nicht vor allem
um sich selbst, um das eigene Image, die Unfehlbarkeit oder Glorie, eine Hybris,
wie wir sie bei vielen der gerade Herrschenden zu scheufSlichen Zerrbildern gestei-
gert sehen® (Wenders 2019, 39£.).

Heute ist alles inklusiv — die Unterrichtsficher sind es, die Didaktik, die Metho-
dik, die Lehrer*innenbildung. Was zum Teufel ist da inklusiv? Vermag die Erzie-
hungswissenschaft nicht mehr, als sich Inklusion auf Arme, Beine, Brust oder
Riicken zu titowieren und sie durch die Ohren, Nasenfliigel, Lippen oder Brust-
warzen zu stecken? Inklusiv kann nur das Verhiltnis der Menschen, Kulturen
und Gesellschaften zueinander und untereinander sein — sonst nichts! Und wie
wir das in den zahlreichen Feldern der Pidagogik bewiltigen, ist unsere Aufgabe
— Punktum! Glauben Sie, dass ein Kind inkludiert sei, wenn wir das Fach, in
dem es gerade unterrichtet wird, als inklusiv etikettieren? Mit Sicherheit nicht.
Wir machen uns mit solchen Begriffsgarnierungen im Feld der Wissenschaften
unglaubwiirdig und verursachen damit selbst, dass man im Verein mit anderen
Wissenschaften eher auf der Biihne der Gaukler*innen platziert wird, wovon aber
auch schnell eine Abgrenzung erfolgt, wenn es aufs System bezogen und strukturell
ernst wird. Wann héren wir endlich auf, letztlich nur brauchbare ,Zustimmungs-
funktionire®, , Techniker des praktischen Wissens®, ,Angestellte der Herrschaft®
zu sein und ,Befriedungsverbrechen® zu begehen (Basaglia & Basaglia-Ongaro
1980) und die Funktion der Selektion, Exklusion und Zwangsinklusion von Kin-
dern und Jugendlichen in die ihnen dann verordneten Bereiche des Erziehungs-,
Unterrichts- und Bildungssystems (EBU) zu iibernehmen und das wohl noch
iiberwiegend im Glauben, damit die viel beschworene ,Chancengleichheit® zu
beférdern? Sie kann es aus Griinden aller zu bedenkenden Diversititsdimensionen
des Menschen und funktionsteiliger Gesellschaftsordnungen nicht geben. Des-
halb ist der Begriff der Chancengleichheit total verblendend, gesellschaftspolitisch
geht von ihm keine Gefahr der Strukturverinderung des EBU aus und die Auf-
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fassung, dass Inklusion im gegliederten System selektierend fraktioniert werden
kénnte, ist so verlockend, dass man des dahinter verdeckten Mottos: ,Jedem das
Seine’ nicht gewahr wird. Diese Aussage stand, urspriinglich rot gestrichen und
in volliger Verkehrung des vom romischen Kaiser Justinian (um 482-565) — er
kodifizierte das romische Recht in zwdlf Biichern — aufgesetzten Rechtsgrund-
satz ,suum cuique®, iiber dem Lagertor fiir die im KZ Buchenwald ermordeten
56.000 Juden und Jiidinnen, Kommunist*innen, Sozialdemokrat*innen, Schrift-
steller*innen, Kiinstler*innen, Homosexuellen, Geistlichen u.a.; von den Nazis
die ,Gemeinschaftsfremden‘ genannt. Nach der Befreiung des KZ Buchenwald
auf dem Ettersberg bei Weimar, wo Goethe und Eckermann vermutlich spazie-
ren gegangen waren, kamen die Végel in den Buchenwald zuriick, nachdem sich
der Rauch der Tag und Nacht brennenden Krematoriumséfen verzogen hatte; so
berichteten Uberlebende. Der erste Akt der Oper endet mit der Arie des Canio
und der Aussage: ,Ah — lach doch, Bajazzo, schneid tolle Grimassen, kennst kein
Gefiihl, bist nur ein Spielzeug zum Scherz!“ (Hartmann o.]., 24).

2 Der zweite Akt: Die Bithnen des Welttheaters

Im Rahmen der vier mit Peter Haffner gefithrten Gespriche in seinem Haus in
Leeds erklirte der im Alter von 92 Jahren 2017 verstorbene Soziologe Zygmunt
Bauman (1925-2017), dass zu seiner Studienzeit der auf seinem Territorium sou-
verdne Nationalstaat noch die oberste Institution gewesen war; kulturell, 6kono-
misch und militdrisch. Dann ist die Macht aus der Politik in globalisierte Rdume
ausgewandert, wo transnationale Unternehmen und nicht demokratisch kontrol-
lier- und steuerbare Konsummirkte herrschen; aber auch zu den Biirger*innen,
die versuchen, gesellschaftliche Probleme auf privatem Weg zu l6sen (vgl. Bauman
2017, 104), wihrend die Beziehungen zwischen Kund*innen und Waren, wie er
schon zu Beginn des Gesprichs betont, zum Muster der Bezichungen zwischen
den Menschen wurden (vgl. ebd., 11). Die Menschen, fiir die wir Verantwortung
zu {ibernehmen haben, nennen wir auch ,Klient*innen‘. Ist, was wir ihnen zu
bieten haben, dann nicht eine Ware?

Damit ist andeutungsweise beschrieben, was sich mit zunehmender Beschleuni-
gung in den letzten 50 Jahren parallel zur Geschichte der Entwicklung der Integ-
ration bzw. Inklusion im deutschsprachigen Raum politisch, gesellschaftlich und
kulturell in globaler Weise vollzogen hat — und das vor allem mit einer die Grund-
lagen der Demokratie und die zwischenmenschlichen Verhiltnisse extrem zersto-

2 Im Corpus iuris civilis heifdt es: Die Gebote des Rechts sind diese: Ehrenhaft leben, den anderen
nicht verletzen, jedem das Seine gewihren ... Siehe online unter: https://de.wikipedia.org/wiki/
Jedem_das_Seine (letzter Zugriff: 15.02.2020).
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renden Gewalt. Der staatsférmige Einfluss der Politik fokussierte sich zunehmend
auf lokale Einflussfelder, unter denen in foderalistischen Strukturen sich die poli-
tische Macht, den allgemeinen Souverinititsverlust kompensierend, verfestigte,
vor allem bezogen auf das Bildungssystem. Ich erwihne nur nach Inkrafttreten der
UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland 2009? die Einigung der ,Stin-
digen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutsch-
land (KMK)‘ darauf, keine Strukturreform des Schulwesens zu diskutieren oder,
wie jiingst in Bremen die rot-griin-rote Koalition beschlossen hat, die Grund-
strukturen des Bildungssystems zu bewahren und das im Sinne eines Schulkon-
senses bis 2028, was den Fortbestand des sEBU langfristig garantiert und damit
die Sackgasse der Integration der Inklusion in die Segregation festschreibt. Auch
die deutsche Bundesbildungsministerin, Frau Karliczek, argumentiert eindeu-
tig dafiir, Kinder in homogene Lerngruppen aufzuteilen (vgl. Lehmann & Pauli
2019).

Einen Grund, in nostalgischer Euphorie auf den Beginn der Integrationsentwick-
lung in den 1970er-Jahren zuriickzublicken, der durchaus mit unserer Selbst-
aufklirung iiber die Verbrechen des Nationalsozialismus, des Holocaust und der
Euthanasie, den Aktivititen der Auflerparlamentarischen Opposition (APO), der
1968er-Bewegung und der groflen Friedensbewegung, z.B. in Sachen der Per-
shing-Stationierung 1969-1983, um nur einige Momente zu benennen, zu tun
hatte, gibt es nicht. Die Integrationsbewegung hat in den 1990er-Jahren ihre poli-
tische Bewusstheit verloren und stecke in einer Art politischem Wachkoma. Sie
wurde im Sinne von Horst Eberhard Richter (1978) zu einem Machen, in dem
nicht mehr angewendet wurde, was man erkannt hatte, weshalb man bis heute
nicht zu erkennen vermag, was zu machen ist. Das charakterisiert aus meiner
Sicht das Dilemma der Inklusion und erklirt zum Teil die Paradoxien, die sie her-
vorbringt — und das hat eine weitgehend desolate Wissenschaftskultur in Sachen
Inklusion zu verantworten, die ihre Kraft und Potenziale in die Schaffung einer
narzisstischen Hyperkultur investiert, in Folge die vor Ort titigen Lehrer*innen
und Fachkrifte im Stich lisst und die fiir die menschliche Persénlichkeitsentwick-
lung fundamentale Bedeutung inklusiver Lern- und Unterrichtsriume nicht an
die Eltern zu vermitteln vermag und der Politik, wie angedeutet, lingst zu Kreuze
kriecht.

Die Inklusion — welch ein Theater — welch ein Narrativ! Eines, so nicht alle Krifte
auf eine grundlegende Transformation des sEBU in ein inklusives EBU fokus-
siert werden, dessen Ausgang ein dystopischer sein wird. Vielleicht, wie Reckwitz
das in seiner Arbeit ,Das Ende der Illusionen‘ (2019) thematisiert, kann die der

3 Siehe das Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen der Vereinten Natio-
nen, UN-BRK: online unter: http://www.bmas.de/SharedDocs/Downloads/DE/PDF-Publikatio-
nen/a729-un-konvention.pdf?__blob=publicationFile (letzter Zugriff: 22.02.2021).
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Realitit entsprechende Desillusionierung auch eine Chance sein — auf Neubesin-
nung, Biindelung von Kriften und Potenzialen, Schaffung von Biindnissen und
einer unverbriichlichen Solidaritit mit den Exkludierten und Zwangsinkludier-
ten unseres Bildungssystems auf allen seinen relevanten Bithnen. Mir persénlich
fehlt der Glaube, dass das gewollt, um- und durchgesetzt wird; aber ich irre mich
gerne!

In der Oper verlagert das Vogellied der Nedda die Sehnsucht nach Ruhe und Frie-
den in eine Traumwelt. Diese hatte aber, wie angedeutet, als ,konkrete Utopie’ im
Sinne von Ernst Blochs (1885-1977) ,Prinzip Hoffnung® (1969), vor einem hal-
ben Jahrhundert iiber zwei, schliefSlich abnehmend iiber weitere drei Jahrzehnte
hinweg, cine reale, gesellschaftsverindernde politische Gestalt und Macht, die es
heute wiederzuerlangen gilt. Aber, der grofle Feind des Friedens in unserer Zeit
ist, so Wim Wenders in seiner Laudatio zu Salgados Friedenspreis 2019, ,, ... der
brutale Niedergang des Mitgefiihls, der Mitverantwortung, des Gemeinsinns, des
grundsitzlichen Willens zur Gleichheit des Menschengeschlechts® (2019, 42).
Aber die Ursachen dieser massiven Verwerfungen in Gesellschaft und Kultur wer-
den fast nur hinter vorgehaltener Hand diskutiert. Wozu man zu diesem Theater
auf zahllosen Biihnen auch recherchiert, klafft eine gihnende Leere hinsichtlich
einer Ubereinkunft, im Sinne der zentralen Funktionen des Bildungssystems, in
pidagogischer Einheit von Erziehung und Bildung, eine Personlichkeitsbildung
der Kinder und Jugendlichen anzustreben, die dem Aufbau tragfihiger Kommu-
nikations- und Kooperationsfihigkeiten in Bezug auf Gemeinsinn und Solidaritit
einen zentralen Stellenwert einrdiumt. Das diirfte das wirksamste Instrument sein,
diese Trends noch vor einem Point of no Return bewiltigen zu kénnen. Das erfor-
dert, heute und jetzt, was der Begriff einer inklusiven Bildung zu umfassen vermag,
pidagogisch umzusetzen.

Wolfgang Klafki (1927-2016) hat schon vor Jahrzehnten in seinen ,Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik® (1996) Bildung als demokratisches Grundrecht
und Bedingung der Selbstbestimmung angesehen, nimlich als , Bildung fiir alle
im Medium des Allgemeinen in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und
Fiihigkeiten“ (ebd., 53f.; Hervorhebung im Original), die eine freie Entfalcung der
Personlichkeit mit den Zielen der ,Fihigkeit zur Selbstbestimmung® (vgl. ebd.,
97t.), der ,Mitbestimmunggsfihigkeit® (vgl. ebd.) und der ,Solidarititsfihigkeit’
(vgl. ebd.) anhand der Konzentration des Unterrichts auf ,epochaltypische Schliis-
selprobleme’ (vgl. ebd., 43f.) zu gewihrleisten vermag. Die Klafki'sche Pidagogik
und Didaktik ist von mir von einer Objektwissenschaft zur Subjektwissenschaft
der ,Allgemeinen Pidagogik und entwicklungslogischen Didaktik® (vgl. Feuser
2013 & 2018) neu- und weiterentwickelt worden und vermag die Widerspriiche
und Paradoxien, wie sie der Inklusionismus in Feldern der Pidagogik produziert,
zu iiberwinden und aufzuheben. Wie kann man in Anbetracht eines solchen Fun-
damentums der Pidagogik und Didaktik noch immer im Korsett der Ficher, in
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hierarchisch gegliederten Schulformen und Schulstufen nach ihnen zugeordneten
bildungsreduktionistischen Curricula und in Jahrgangsklassen unterrichten, ohne
in Verpflichtung auf den heute vorliegenden Erkenntnisstand in den Human-
wissenschaften und die eigene Berufsethik gegen das selektierende, ausgrenzende,
segregierende und an stindischen Vorstellungen orientierte Schulsystem gemein-
sam aufzubegehren und Widerstand zu entfalten? Das ist mir eine ernste Frage.

Ein zentrales — fiir mich das zentralste — und fiir einen zu erkimpfenden System-
Change iiber alle pidagogischen Funktionsebenen und Arbeitsbereiche hinweg
iiberaus hemmendes Moment méchte ich mit Bezug auf Pierre Bourdieu (1930-
2002) mit seinem Begriff des ,Staatsgeistes‘ fassen, den er in einem Vortrag von
Juni 1991, gehalten in Amsterdam, nicht als eine juristische Kategorie entfaltete,
sondern bezogen auf die Mechanismen analysierte, die uns veranlassen, so zu den-
ken, wie wir iiber Sachen und Menschen denken und wie deren Absicherung und
Regulierung im Sinne des Staates als Allgemeinheit erfolgt. Dies auch bezogen
auf Aspekte des ,Habitus’, mit dem er sozialisierte Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsweisen begrifflich fasst, mit denen er unsere Unterwerfung unter die
bestehende Ordnung als ,,Produkt der Ubereinstimmung zwischen den kogniti-
ven Strukturen, die dem Korper durch die Geschichte kollektiv (phylogenetisch)
und individuell (ontogenetisch) in Fleisch und Blut iibergegangen sind, und
den objektiven Strukturen der Welt, auf die sie angewendet werden® (Bourdieu
1998, 118), beschreibt. Dies sind nicht Formen des Bewusstseins, sondern ,,Dis-
positionen des Korpers® (ebd.) und auch keine ,bewusste Zustimmung zu einer
Ordnung bzw. Anordnung® (ebd.). Er spricht von einer ,doxischen Unterwer-
fung® (ebd., 119), die ,,uns mit allen Fasern des UnbewufSten an die bestehende
Ordnung bindet” (ebd.); auch von ,.inkorporierten kognitiven Strukturen (ebd.,
120), die dazu fithren, dass die ,,Sichtweise der Herrschenden (...) sich als die
allgemeine Sichtweise darstellt“ (ebd., 121); eben auch als die unsere. Die Haupt-
macht des Staates sieht er darin, die Denkkategorien zu produzieren und durch-
zusetzen, die wir spontan auf jedes Ding der Welt und auch auf den Staat selbst
anwenden (vgl. ebd., 93) — und das vor allem mit Hilfe des Bildungssystems. Im
Grunde sind gerade wir als Forschende und Lehrende in allen Systembereichen
der Pidagogik dieser Indoktrination lebenslang nie entronnen, von ihr wie ein
Schwamm bis zur Sittigung durchtrinkt, wir verhalten uns wie Inklusionsbiiro-
krat*innen. Der in uns gedrungene Staatsgeist ist unser Lebenselixier und jeder
Gedanke und Versuch, ihn kritisch zu hinterfragen, verbindet sich unbewusst mit
dem Gefiihl der Bedrohung, es zu verschiitten oder gar zu verlieren. Allein der
Gedanke einer kritischen Infragestellung des hierarchisch gegliederten und stin-
disch organisierten Schulsystems ist eine Art Tabubruch, der Angste auslost, weil
der ,Herr seine vermeintlich schiitzende Hand iiber uns zuriickziehen oder uns
bestrafen konnte. Diese Bedrohung scheint derart grofi, dass wir jene, fiir die wir
diese Profession gewihlt haben, entgegen allen heute in den Humanwissenschaf-
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ten vorliegenden Erkenntnissen, in den sensibelsten Phasen ihrer Personlichkeits-

entwicklung einem Bildungs- und insbesondere einem Schulsystem ausliefern,

das alle Werte, die wir in unserer Kultur fiir staatstragend erachten, konterkariert,
ja sie pervertiert:

* das Soziale durch einen Gemeinsinn und Solidaritit zerstérenden egomanen
Leistungsbegriff,

* das Liberale durch ein Gespinst an Gesetzen, Verordnungen und Vorschriften,
die jedes Detail der Organisation des Systems regeln, bis hin zu wer, was, wann,
wo, wie schnell zu lernen und zu reproduzieren hat,

* das Christliche durch eine konkurrente Vernichtung der Empathie den Mit-
menschen gegeniiber und

* das Demokratische schlieflich durch die Strukturvorgaben eines selektieren-
den, ausgrenzenden, mithin exkludierenden und segregierend-inkludierenden
Schulsystems, das eine stindische Funktionsweise hoch favorisiert, die dem
Anspruch einer Bildungsgerechtigkeit fundamental widerspricht.

Wir nehmen also hin, Generation fiir Generation psychisch zu verletzen und zu
traumatisieren und sie mit den vorherrschenden Unterrichtsformen und Curricula
bezogen auf die heute von der Menschheit zu bewiltigenden 6kologischen Aufga-
ben der Sicherung des Planeten Erde als Lebensraum fiir Menschen und der — auch
damit verbundenen — 6konomischen Herausforderungen einer menschenwiirdi-
gen Verteilungsgerechtigkeit der Giiter und Finanzen blind zu machen und dumm
zu halten — und diese Auflistung lief8e sich lange fortsetzen. Bude (2010) fasst das
in seiner Arbeit iiber das Ende des Traums von einer gerechten Gesellschaft in
Bezug auf Kinder und Jugendliche so zusammen: ,,Was sie kdnnen, braucht keiner,
was sie denken, schitzt keiner, und was sie fithlen, kiimmert keinen“ (ebd., 15) —
und das bringen wir dann unter den Begriff der Pidagogik.

Ein zweites Moment, seit wir im deutschsprachigen Raum mit der Integration
begonnen haben, ist die in Fluss gekommene Umstrukturierung der westlichen
Gesellschaften. Das diirfte kein Zufall sein und ist auch seitens der Inklusion
bislang unerforscht geblieben. Was heute uniibersehbar ist, war damals in seinen
sich zunehmend deutlicher artikulierenden Anfingen — auflerhalb der Diskurse
im Rahmen der Entwicklung der ,kritischen und materialistischen Behinderten-
pidagogik® — nie hinreichend im Blickfeld der Pidagogik. Auch hat die sich dra-
matisch beschleunigende ,Fliichtige Moderne, wie sie Zygmunt Bauman (2003)
beschreibt, mit der ,jede Art von Verbesserung nicht mehr kollektiv, sondern
nur mehr individuell gedacht und bewertet wird“ (ebd., 159), den Blick dafiir
verstellt, dass nicht Gleichheit und eine Art klassenlose Gesellschaft jeder und
jedem alles erméglicht, wenn sie*er nur ihren*seinen Fleiff und ihren*seinen Geist
zu nutzen vermag, um ein befriedigendes Niveau zu erreichen und alles hinter
sich zu lassen, was missféllt, wie er weiter schreibt (vgl. ebd.), sondern zu neuen
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Klassenbildungen gefiihrt, die ihrerseits, wer u.a. eben Fleiff und Geist nicht wie
gefordert zu nutzen vermag, brutal ausgrenzen. Andreas Reckwitz beschreibt das
in seiner Arbeit ,Das Ende der Illusionen® (2019) auf der Basis seiner vorausge-
gangenen Analysen zur ,Gesellschaft der Singularititen und zum Strukturwandel
der Moderne® (2017) in aller Deutlichkeit. Um es knapp zu skizzieren, entwirft
er ein auf dem Hintergrund einer tief gespaltenen Gesellschaft der ,Hyperkultur
und des ,Kulturessenzialismus* orientiertes Bild der gegenwirtig sich stark artiku-
lierenden Klassen.

Die Hyperkultur bezeichnet — im Gegensatz zur Hochkultur des Bildungs-
biirgertums und einer eher homogenen Massenkultur der Nachkriegszeit — die
Bezugnahme auf die Pluralitit gesellschaftlicher Giiter, die auf globalen Mirkten
zirkulieren und den Individuen Ressourcen fiir ihre Selbstverwirklichung zur Ver-
figung stellen, wobei letztlich alles in hochst variabler Weise als Gegenstand von
Wert valorisiert werden kann — oder eben abgewertet wird (vgl. ebd., 36). Dies
bei einer relativen Offenheit kultureller Praktiken und Giiter, in Kontexten einer
liberalen Kulturpolitik der Diversitit und des Globalismus, meist zentriert in gro-
fen urbanen Zentren und basiert vor allem auf einem exzessiven Konsum unter
Ausbeutung anderer Linder und Menschen und um den Preis der Zerstérung
unserer Erde. Reckwitz (2019) spricht von einem Konsumentenkapitalismus (vgl.
ebd., 85).

Der Kulturessenzialismus bildet nach Reckwitz eine Art Gegenfront fundamen-
talistischer Strémungen, deren Ausgangspunkt die kollektive Identitdt einer
Gemeinschaft im Sinne eines Kommunitarismus ist (vgl. ebd., 42). Er schreibt:
,Kultur erscheint als eine Essenz, und Zeit und Raum, also die Geschichte und
der Herkunftsort, sind zwei wichtige Pfeiler, auf denen diese Kultur des Eigenen
beruht® (ebd., 44). In ihnen sammeln sich u.a. Personengruppen, die als ,,Moder-
nisierungsverlierer wahrgenommen werden und das sind zu erheblichen Anteilen
auch Personen aus der alten Mittelklasse und nicht, wie filschlicherweise gerne
gedacht wird, jene aus dem Prekariat. ,Die sich als unterlegen Fiihlenden ver-
suchen sich iiber eine kollektive Identitit Uberlegenheit zuzuschreiben und zu
sichern® (ebd., 46). Ich denke, Thre Gedanken dazu finden leicht Verankerungen
in dem, was sich tiglich in unserer Gesellschaft an Ereignissen spiegelt und sich
u.a. in Wihler*innenverschiebungen nach rechts bis ins Rassistisch-Faschistoide
niederschligt und, last, but not least, unsere Verhaltensweisen mitbedingt.
Gerahmt von diesen Prozessen und jenseits der die Hilfte des Weltvermogens
besitzenden Oberklasse, die, ohne zu arbeiten, sich alles zu leisten vermag, vollzog
sich die Herausbildung einer Drei-Klassen-Kultur. Deren Transformation aus der
alten Mittelklasse sicht er verursacht (a) durch die Okonomie der Spitmoderne,
die nur noch in geringem Umfang jene Arbeitsplitze zur Verfiigung stellt, die den
Wohlstand der Mittelklasse der industriellen Moderne (bis zu den 1970er-Jahren)
sicherten, (b) durch die seit den 1970er-Jahren stattfindende Bildungsexpansion,
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bei dem es sich aber, nicht wie man annehmen kénnte, um einen Prozess handelt,
von dem jede und jeder profitiert und (c) durch den kulturellen Wertewandel.

Reckwitz klassifiziert die neue Mittelklasse dominant als Akademikerklasse und als
Trigerin der Bildungsexpansion sowie der Postindustrialisierung und Wissenséko-
nomie. Wer diese nicht zu erreichen vermag, gerit in der postindustriellen Wirt-
schaft mit Niedriglohnsektoren und Unterbeschiftigung in die prekire Klasse von
Bildungsvetlierern. Die gleichen Mechanismen — und das bitte ich Sie aufmerk-
sam zur Kenntnis zu nehmen —, die gleichen Dynamiken der Postindustrialisie-
rung und Bildungsexpansion, die die neue Mittelklasse aus der alten emporheben,
treiben eine neue prekire Klasse aus der alten Mittelklasse heraus (vgl. ebd., 87).
Die alte Mittelklasse, belegt mit den Aussagen, dass sie alternativios und Triger der
gesellschaftlichen Hegemonie sei, gerdt in Angst, Panik und Wut ob des Verlus-
tes ihrer alten hegemonialen Bedeutung und Macht. Sie agiert entsprechend vor
allem gegen die neue Unterklasse und erdffnet den Kampf gegen die Armen und
nicht gegen die Armut. Das kulturelle Kapital (Bourdieu) der Hochqualifizier-
ten, oft nur in formalen Bildungsabschliissen reprisentiert, verwandelt auch die
Erzichung und Bildung zu einer essenziellen Aufgabe, die mit Rankings, Kompe-
tenzrastern und neuen Standardisierungen alles Menschliche, das mit Lernen und
Entwicklungsprozessen zu tun hat, einer Quantifizierung unterzieht; auch das
Soziale (vgl. Mau 2017). Das schafft, so Reckwitz (2019, 103), ,,paradoxe Nega-
tiveffekte®. Damit driften die Entwicklungen des EBU mit gesteigerter Dynamik,
von uns intensiv mitbewirtschaftet, in eine Singularititspidagogik, die eben nicht
ein individualisiertes Lernen im Kollektiv anstrebt, sondern ein individualistisch-
egomanes in Konkurrenz einer*eines jeden zu einer*einem jeden. Zu welchen
die Gesundheit der Kinder beeintrichtigenden Auswirkungen das fiihrt, zeigen
der Medikamentenkonsum, um die psycho-somatischen Folgen des Schulstresses
unter Kontrolle zu bringen, der erschreckend hohe Anteil von im psychologi-
schen Sinne behandlungsbediirftigen Schiiler*innen, aber auch die Ausgaben, die
Eltern, die ihrerseits dem Staatsgeist verhaftet sind, fiir Nachhilfe — in Deutsch-
land jihrlich rund 900 Millionen Euro* — und auflerschulische Bildungsangebote
aufwenden, um nur drei Dimensionen zu benennen.’ Das ist nahezu eine Milliar-
denaussage iiber den desolaten Zustand schulischen Unterrichts. Hitten wir uns
nicht dafiir zu schimen, zumal die Ungleichheit dadurch noch weiter beférdert
wird? Es ist an der Zeit, alle Krifte konzertiert auszurichten und viele Bereiche des

4 Siche online unter: https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/themen/aktuelle-meldungen/2016/januar/
eltern-geben-jachrlich-rund-900-millionen-euro-fuer-nachhilfe-aus/ (letzter Zugriff: 15.02.2020).

5 Siehe zu diesem Komplex die Sendung ,Kontext' des SRF2 vom 06. Juni 2016 mit der Thematik
Nachhilfe*.
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akademischen, pseudoinklusiven und unterrichtspraktischen Unsinns, den wir
machen, endlich aufzugeben.

Die prekire Klasse ist in der soziologischen Literatur, die wir vielleicht doch end-
lich in den Kernbestand pidagogischen Wahrnehmens, Denkens und Handelns
aufnehmen sollten, schon lange als ,ausgeschlossene’, ,menschlicher Abfall’ und
Jiberfliissige’ (vgl. Bauman 2005; Bonet 2013; Trojanow 2015) kategorisiert.
Dazu noch einmal Zygmunt Bauman (2003): ,In prekiren 6konomischen und
sozialen Verhiltnissen wird den Menschen beigebracht (oder sie lernen es mog-
licherweise auf die harte Tour) [und ich fiige ein: auch in der Schule; Anm. G.E],
die Welt als einen Container voller Wegwerfobjekte, zum einmaligen Gebrauch
bestimmt, zu verstehen — die ganze Welt, einschlief$lich anderer Menschen® (ebd.,
191; Hervorhebung im Original). Die lingst ausrangierten und weggeworfenen
Familien etikettieren wir dann in einer mir unertriglich abgehobenen und pseu-
dowissenschaftlichen Weise als ,bildungsferne Familien® und machen sie fiir die
Lernprobleme ihrer Kinder verantwortlich — ist doch in Wirklichkeit die Bildung
diesen Menschen fern ... eine Schande!

Oberklasse (1%) e
Die 8 reichsten Milliardére besitzen nicht auf Erwerbsarbeit angewiesen! S
e so viel wie die Hélfte der
H : Weltbevélkerung S
: (OXFAM; 08.01.2017). e
Yy : neue Mittelklasse K~
p Bildungsexpanion (Akademiker*innen) u
kultureller Wertewandel Zz
e : weniger Arbeitsplatze | i
r : t -
k : Kapitalvolumen u
u : F a
| : 1
t - dass in freien Nationen, Niedriglohn / Unterbeschaftigung S
wo Sklaven nicht erlaubt ohne Arbeit / Hartz-Iv m
U sind, der sicherste Reich- ARMUT - Kulturelle Isolation
r tumin einer groBen Zahl A " u
arbeitsamer Armen >Ausgeschlossene, S
. =1 -+« -Menschlicher Abfall,} .
besteht. (Madeville) «ss Prekare Klasse >l »
= . . f Containern
Okonomisches Kapital (+) Kulturelles Kapital (+) Miillhalde
Kapitalstruktur Ausschaffung

Abb. 1: Die Drei-Klassen-Struktur nach Reckwitz (2019, 86) [Erginzungen G.E in kursiv und
gepunkteten Linien]

6 Ich meine damit z.B. vor allem empirische Studien, deren Fragestellung, wiirde man vor Ort gehen
und die Methode der Verhaltensbeobachtung und -analyse beherrschen, nach einer Hospitations-
stunde schliissig beantwortet werden kdnnte; auch qualitative Studien, die sich mit der Darstellung
ihrer Methode und Ergebnisse begniigen, wenn sie nur gerechnet und grafisch schén dargestellt
sind, aber dort enden, wo es interessant werden konnte — nimlich hinsichtlich von Analysen und
Schlussfolgerungen bezogen auf die Weiterentwicklung der Integration/Inklusion im Interesse der
betroffenen Kinder, Schiiler*innen, Lehrpersonen und Eltern.
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Auch wir haben uns die Frage zu stellen: ,\Wer sind wir?”, mit der Ernst Bloch
(1969) sein grofles Werk ,Das Prinzip Hoffnung' einleitet. Wo befinden wir uns in
den Stromen und Wirbeln der fliefenden Gegenwart? An welchen Strohhalmen
eines ausgedienten und selektierend-elitiren, an der hegemonialen, alten Mittel-
klasse orientierten und von der Oberklasse gesteuerten Bildungssystems halten
wir uns auf Kosten der uns in der Pidagogik allgemein und in besonderer Weise
in den Bildungsinstitutionen anvertrauten Kinder und Jugendlichen fest? Von
welcher Bithne aus betrachten und bewerten wir das Welttheater? Welche Angste
und gesinnungsmifligen Borniertheiten hindern uns, die Turbulenzen gesell-
schaftlicher Verinderungen als Chance zu sehen und zu nutzen, um aktiv mit
den Kindern ein bildungsgerechtes EBU zu schaffen? Wie lange wollen wir noch
Kinder zu Nutzen einer kapitalistischen Raubwirtschaft eines nicht nur noch
immer, sondern in neuer Weise rassistisch basierten imperialistischen Kolonialis-
mus der weiflen Herrenmenschen ausbilden, der noch immer Urstinde feiert und
sich materiell — z.B. in jedem Smartphone oder iPad, das wir in Hinden halten
— vergegenstindlicht? Reckwitz (2019) restimiert: ,,Die spitmoderne Gesellschaft
ist keine Gemeinschaft, kein homogenes Kollektiv und wird es auch niemals sein.
Sie ist in Lebensstilen pluralisiert, in Klassen stratifiziert und multiethnisch. Die
Herausforderung liegt vielmehr in der Konstitution eines gesellschaftlich Allge-
meinen, das sich inmitten der sozialen Unterschiede und kulturellen Heterogeni-
titen zu behaupten vermag® (ebd., 290; Hervorhebung im Original).
Entsprechend geht es um die Schaffung eines pidagogisch Allgemeinen, das im
Sinne einer Bildungsgerechtigkeit sich nicht in stindischer Manier von sozialen
Unterschieden leiten lisst, wie sie mit der ,Allgemeinen Pidagogik® seit Jahrzehn-
ten vorliegt (vgl. Feuser 2018) und die der so viel beschworenen Heterogenitit
in einer Schule fiir alle gerecht zu werden und aufgrund ihrer Potenzialitdt zur
Personlichkeitsbildung zu iiberzeugen und sich zu behaupten vermag. Es geht um
nicht mehr und weniger als um die Gestaltung eines humanen und demokrati-
schen Bildungssystems! Dafiir werden wir Verantwortung zu tibernehmen haben
—jede und jeder von uns — und uns endlich dem Staatsgeist gegeniiber als miindig
erweisen miissen, indem wir uns auf dem Hintergrund einer nun viereinhalb Jahr-
zehnte langen Entwicklung der Integration resp. Inklusion im deutschsprachigen
Raum endlich einmal unseres Verstandes ohne die obrigkeitsstaatliche Anleitung
und ordnungsstaatlichen Vorgaben bedienen. Wenn nicht an den Universititen
und Hochschulen in Forschung und Lehre — wo dann?

7 Damit verweise ich auf den Film: ,\Wer sind wir?* des Regisseurs Edgar Hagen. Er thematisiert u.a.
auch die Problematik der Inklusion von Menschen, die bislang selbst in den Diskursen um Inklu-
sion exkludiert blieben. Siehe online unter: https://www.cineman.ch/movie/2019/WerSind Wir/
(letzter Zugriff: 01.03.2020).
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3 Der Schluss: Das Spiel ist aus!?

,Der postmoderne Neoliberalismus ist ein kalter und diisterer Ort, an dem per-
sonliche Giite und die Fiirsorge fiir andere einen zum Verlierer machen. Die Logik
des Prekariats besteht nicht nur aus Ausbeutung und Entfremdung wie im klas-
sischen Kapitalismus. Sie liuft auf eine grof§ angelegte Zerstorung des Sozialen
hinaus®, so Rendueles (2018, 236) in seinem Buch iiber den Kanaillen-Kapita-
lismus. ,Doch das verwandelt ihn [den Menschen; Anm. G.E] nicht in einen
Proletarier, sondern in orientierungslose Vasallen® (ebd., 76). ,,Aus dem Gesagten
wird klar, dass in einer freien Nation, wo Sklaven nicht erlaubt sind, der sicherste
Reichtum in einer groflen Zahl arbeitsamer Armen besteht” (Madeville 1988,
274 zit. nach Rendueles 2018, 78). Am deutlichsten driickt sich das in Deutsch-
land in der Hartz-IV ,Reform‘ der rot-griinen Koalition von 2005 aus, durch die
sich allein die Kinderarmut beinahe verdoppelt hat. ,Die eigentlichen Profiteure
der rot-griinen Arbeitsmarktreform®, so Butterwegge (2019, 5), ,waren jedoch
Unternehmen auf der Suche nach Arbeitskriften, die méglichst billig, willig und
wehrlos sein sollten — damit die Reichen noch reicher werden kénnen. Unter-
richt, der in Fichern isoliert abrichtet und dadurch komplexe Zusammenhinge
ausblendet, anstatt in Projekten zu arbeiten, die auf Erkenntnisgewinn und Ana-
lysefidhigkeiten gerichtet sind, aus denen sich das erforderliche Wissen generiert,
das dann auch verstanden werden kann, stellt die billigen und wehrlosen Arbeits-
krifte zur Verfiigung. So werden die Reichen noch reicher und die Armen noch
zahlreicher. Kommt es dann noch zur unleidigen Verkniipfung der Sozial- mit der
Migrationspolitik, wird der ,Feldzug’ gegen die Armen weiter perfektioniert. Das
nennt sich Demokratie!

Ich lese in der Zeitung: ,,Absaufen! Absaufen!, skandiert der Mob, als bei einer
fremdenfeindlichen Demonstration in Dresden Fernsehbilder von in Seenot
geratenen Migranten gezeigt wurden. Auslinder, ,Asylanten’, Fliichdlinge seien
unerwiinscht, schreit die rechtspopulistische ,Alternative fiir Deutschland’, und
in der aufgewiegelten Bevilkerung dréhnt ein vieltausendstimmiges Echo® (Grill
2020, 1).

,Mob*, ,Rechtspopulismus’ — sind das nicht die Wirklichkeit der gesellschaftli-
chen Verwerfungen verharmlosende Begriffe, Begriffe der Distanz und Ausgren-
zung, anstatt der lingst tiberfilligen Kommunikation? Und sind nicht die, die wir
,Mob* und ,Rechtspopulist*innen‘ nennen, durch unsere Schulen, Hochschulen
und Universititen gegangen? Und wo sind wir mit einem vieltausendstimmigen
inklusiven gesellschaftlichen Gegenentwurf? Hegen wir, wer auch immer im gin-
gigen sSEBU unsere Erwartungen und pidagogisch geheiligten und geadelten Vor-
schriften verletzt, nicht in Modelle kolonial geprigter Weltbilder in rassistischer
Weise in unsere gelobten bildungshierarchischen Institutionen — und Sonder-
institutionen — ein? Wann kapieren wir endlich, dass jede Form von Ausgren-
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zung auf Unrecht beruht? Wann erfassen wir endlich, wie Enrique Dussel (2013)
das in seinen ,20 Thesen zur Politik® akribisch analysiert, dass Institutionen, wie
er begriindet, zwar notwendig sind, dies jedoch nicht bedeutet, dass sie deshalb
ewig, immerwihrend und unverinderlich wiren. ,Das, worauf es ankommt, ist
zu wissen, wann eine Institution weiterarbeiten soll, wann eine partielle, ober-
flichliche, tiefgreifende Transformation oder auch eine vollige Verinderung der
partikularen Institution oder selbst des ganzen institutionellen Systems notwendig
ist“ (ebd., 134). Haben wir uns damit schon hinreichend befasst? Oder haben wir
die Bithnen des Welttheaters schon verlassen — oder sie moglicherweise in unseren
Gedankenwelten noch nicht einmal betreten? Es kann sogar Letzteres angenom-
men werden.

Nehmen wir die Masken ab und zeigen wir uns als die, die wir wirklich sind und
stellen uns einem streitbaren Dialog! Denn (und das diirfte das hochste Gut sein):
»Es kann keinen Frieden ohne soziale Gerechtigkeit und ohne Arbeit geben, es
kann keinen Frieden ohne Anerkennung der Menschenwiirde geben, und ohne
die Beendigung der unnétigen Zustinde von Armut und Hunger und es kann
keinen Frieden geben, ohne dass wir die Schénheit und Heiligkeit unserer Erde
achten®, so Wenders (2019, 35) an Salgado. Kéhlmeier (2018, 8; Hervorhebung
im Original) stellt fest: ,Zum groflen Bésen kamen die Menschen nie mit einem
grofen Schritt, sondern mit vielen kleinen, von denen jeder zu klein schien fiir
eine grofle Empérung. Erst wird gesagt, dann wird getan.®

Auch wenn heute, wie auch Zygmunt Bauman (2017) feststellt, kaum ein*e
Politiker*in, Unternehmer*in oder sonstige Machttriger*innen auf Intellektuelle
héren, gilt es, unsere Stimme sach- und fachbezogener, deuticher und kritischer
denn je zu erheben; Ihre Stimme, die Stimme einer jeden und eines jeden. Im
Interview mit Peter Haffner sagte Zygmunt Baumann (ebd., 117): ,Wenn ich in
Kiirze sterben werde, weil ich ein sehr alter Mann bin, werde ich unerfiillt und
ungliicklich sterben. Weil es eine Frage gibt, mit der ich gerungen habe, um eine
iiberzeugende Antwort zu finden, und mir das nicht gelungen ist. Ich weif3, dass
ich die Antwort nicht mehr finden werde, ich habe keine Zeit mehr. Die Frage ist
sehr simpel: Wie macht man die Welt frisch?“® Vielleicht bedarf es dazu, wie Paul
Mason (2019) fordert, einer ,radikalen Verteidigung des Humanismus®.’

8 Mit diesem Begriff bezieht sich Zygmunt Bauman auf das Neue Testament und auf die Offenba-
rung des Johannes: ,Seht, ich mache alles neu. Damit stellt sich die Frage, wie man das Wort in
Taten verwandelt, wozu er keine einzige Antwort gefunden habe, obwohl er diese Frage heute fiir
dringlicher hilt denn je. Das erinnert auch an die Aussage von Karl Marx in seinen , Thesen tiber
Feuerbach® von 1845, dass die Philosoph*innen die Welt nur verschieden interpretiert haben, es
aber darauf ankommt, sie zu verindern. Siche online unter:
https://www.projekt-gutenberg.org/marx/feuerbac/feuerbac.html (letzter Zugriff: 21.01.2021).

9  Ein Nachtrag: Im Nachgang zu meinen Ausfithrungen kam es zu einem von der Tagungspla-
nung nicht vorgesehenen Workshop. Dessen Ausgangspunkt war der Bericht zum Schulversuch
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Die Biihne der Inklusion. Ein Prolog!

Ob das Welttheater der Inklusion so ausgeht wie die Oper, wird auch an Thnen
liegen, an allen von uns!*
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Risse in der Landschaft der Inklusionsforschung —
Aktuelle Entwicklungen und offene Fragen

Vorliegender Beitrag fokussiert verblasste Punkte in der Theorie- und Forschungs-
landschaft der Inklusionspidagogik. In seinem Vorgehen geht er zuriick auf die
Theorie der trilemmatischen Inklusion (vgl. Boger 2019a), die sich als eine Kar-
tenarbeit im Sinne einer rhizomatischen Topographie (vgl. Deleuze & Guattari
1977) versteht. Verzeichnet werden darin unterschiedliche Verstindnisse von
JInklusion® als einem emanzipatorischen Projekt, das gegen Unterdriickung und
Diskriminierung arbeitet. Auf diese Weise wird ein transdisziplinires Geflecht
assembliert, das Konzepte aus verschiedensten emanzipatorischen Bewegungen
und disziplindren Diskursen versammelt. Es wird daher auch dazu eingeladen,
durch Analogien eine interdisziplindre Vermittlung zu stiften, in der aufschei-
nen kann, was die Behinderten- und Inklusionspidagogik zum Beispiel von den
Frauenstudien/Gender Studies und den Critical Race/Postcolonial Studies lernen
kann. Viele der dort beschriebenen Sackgassen und Wendepunkte betreffen nim-
lich jedes akademische Feld, das sich einer unterdriickten/diskriminierten Gruppe
widmet. Aus der Geschichte der Nachbardisziplinen ldsst sich daher etwas dariiber
lernen, welche Problemstellungen vielleicht auch im eigenen Feld im Kommen
sind. Im Fokus dieses Beitrags steht nicht eine erneute Einfiihrung in die trilem-
matische Kartentheorie, sondern die Benutzung dieser Karte, um Vorhersagen
zu treffen, die sich aus der gesellschaftstheoretischen Analyse und dem interdiszi-
plindren Vergleich ergeben.! Aus der Karte lassen sich Hinweise auslesen, welche
Pfade in Zukunft beschritten werden kénnten bzw. welche Sackgassen derzeit am
Horizont erscheinen.

Wissenschaftstheoretisch gedacht funktioniert eine solche Vorhersage freilich
nicht wie eine statistische Vorhersage eines Erwartungswerts im positivistischen
Sinne. Vielmehr handelt es sich um eine Form des ,eingreifenden Denkens® (sensu

—

Dies geschieht auch deshalb, da in dem Keynote-Vortrag ,Grenzginge zwischen Generationen und
durch das Rad der Geschichte — Zur trilemmatischen Kartographierung einer neuen/alten Gene-
ration Inklusionsforschung’ vom 27.02.2020, auf den dieser Beitrag zuriickgeht, der andere Weg
gewihlt und auf spontanen Antrag hin nochmals eingefithrt wurde. Im Schriftlichen ist dies nicht
notig, da man die Grundlagen vielerorts bereits nachlesen kann. Dieser Beitrag holt daher jenes
nach, was im Februar 2020 nicht gesagt werden konnte. Absatz 4 zu giingigen Aporien der Forde-
rung nach zuginglicherer/leichterer Sprache kann durchaus im Widerhall darauf gelesen werden.

doi.org/10.35468/5924-03



44

Mai-Anh Boger

Brecht), die selbst versucht, auf das Zukiinftige Einfluss zu nehmen und es mit-
zugestalten. Statt von einem objektiven oder neutralen Beobachter*innenstand-
punket auszugehen, ist jede Kritik im rhizomatischen Kartenmodus eine imma-
nente, die selbst in dem Feld situiert ist, das sie beobachtet. Fiir eine Prognose
im positivistischen Sinne ist sie daher viel zu involviert (und motiviert). Viel eher
liefen diese ,Prognosen‘ im Falle des Eintretens auf selbsterfiillende Prophezeiun-
gen hinaus: Ob der gebotenen Kiirze werden exemplarisch sechs solcher Sack-
gassen bzw. Trendwenden kurz angerissen; und sollte sich jemand iiber eine dieser
sehr kurzen Uberpointierungen 40.000 Zeichen lang auslassen wollen, gibt es
wieder einen Diskussionsbeitrag mehr zu den hier ,prognostizierten® Themen der
Zukunft. Diese Form der Prognostik hat demnach spielerischen oder schelmi-
schen Charakter: Sie gibt offen zu, zu wollen, was sie ,vorhersagt’. Sechs markante
Weggabelungen sollen nun in diesem Modus ausgefiihrt werden — in der Hoff-
nung, dass man sich iiber diese Verkiirzungen sehr lange und in grofiter Ausfithr-
lichkeit drgern wird, eben weil es wichtige Fragen der Zukunft sind, die man viel
genauer und differenzierter betrachten miisste.

1 Umkimpfte Grundbegriffe und leere Signifikanten

Es gibt eine latente Fragestellung, die der im Folgenden dargelegten Analogien-
kette zugrunde liegt und die sich durch diesen Aufsatz zieht wie ein heimlicher
roter Faden: ,Sollte ,Behinderung’ ein Grundbegriff unserer Disziplin sein?*

Ich schreibe dabei ganz diffus ,unsere Disziplin‘, da die Bezeichnung ,Behinder-
tenpidagogik’ die Frage schon beantworten wiirde — jedenfalls dann, wenn es
einem als wenig sinnig erscheint, eine Disziplin nach etwas zu benennen, das
kein Grundbegriff derselben sein soll. Die analoge Frage der Frauenstudien lautete
entsprechend: ,Sollte ,Frau® (und/oder ,Weiblichkeit®) ein Grundbegriff unserer
Disziplin sein?. Wie kam es von dieser Frage ausgehend zu jenem Feld, das den
meisten Menschen heutzutage unter dem Namen ,Gender Studies® (und eben
nicht mehr unter dem Namen ,Frauenstudien‘) bekannt ist?

Zwei Punkte will ich hier herauspicken: Erstens geht es um die Tatsache, dass
jene, die durch dekonstruktive Manéver zu Unbenannten und Unversammelten
werden, auf8erhalb der Disziplin, die sich mit dieser Dekonstruktion befasst, im
offentlichen Diskurs zumeist schlichtweg vergessen und unsichtbar gemacht wer-
den. Zweitens geht es um die Gefahr, aus der Forderung nach ,Abschaffung’ einer
verbesonderten sowie verbesondernden und spezialisierten Expertise eine Spar-
mafSnahme zu machen.

Hark spricht in ihrem Werk ,Dissidente Partizipation® beziiglich der ersten Aporie
von einer ,integrativen Desintegration® (Hark 2005, 118) feministischer Impulse
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in akademischen Kreisen. Wie auch in der rhizomatischen Karte ist hier von
Ungleichzeitigkeiten die Rede: ,Doch ungeachtet disziplinir bedingter Ungleich-
zeitigkeiten ist zu konstatieren, dass die geschlechdich kodierte Dichotomie von
Universalem/Partikularem im akademischen Feld eher miihelos reproduziert statt
transformiert wird: In einer aufs Ganze gesehen schier reibungslos funktionieren-
den geschlechtlichen Arbeitsteilung bestellen minnliche Wissenschaftler das Allge-
meine der jeweiligen Disziplin, wihrend Frauen- und Geschlechterforscherlnnen
den ,Sonderfall Geschlecht bearbeiten® (ebd., 129). Ebendies gilt analog auch fiir
Behinderung: Wihrend das (selbsternannt) Allgemeine die Dichotomie von Uni-
versalem/Partikularem weitertrigt, zeichnen sich Behindertenpidagog*innen mit
und ohne Behinderung dadurch aus, dass sie versuchen, diese zu irritieren oder
zu unterlaufen. Der Versuch der eigenen Entpartikularisierung durch Dekons-
truktion 6ffnet dabei jedoch die Tiir fiir die systematische Produktion falscher
Universalismen aufseiten jener, die eine Nicht-Benennung und Nicht-Beschifti-
gung mit den Anderen* aus diesem dekonstruktiven Impuls machen. Sodann wird
gewissermaflen aus den falschen Griinden Abstand von der Kategorie ,behinderte
Menschen‘ genommen, nimlich um sie weiterhin zu ignorieren. Daher resiimiert
Hark, dass es ist, als wiirde man ,,am eigenen Erfolg scheitern® (ebd.). Man kann
iiber den Diskurs, den man dekonstruktiv zu irritieren versucht, nicht verfiigen:
Was aus diesen Impulsen gemacht wird, entgleitet uns.

Die Entnennung der Frau als Frau kann daher wider Willen in eine Verwisserung
des feministischen Impulses miinden: Nicht tiber Frauen als Frauen zu sprechen,
mag innerhalb der Kreise der Gender Studies als dekonstruktive Praxis verstanden
werden. Im Feuilleton ist es jedoch der leichteste Weg, sich nicht mit der Unter-
driickung und Diskriminierung von Frauen zu befassen. Ebendies gilt auch fiir
Behinderung und m.E. stehen wir dort vor derselben Aporie: Nicht iiber Behin-
derung als Behinderung zu sprechen, mag innerhalb unserer Reihen emanzipato-
risch gemeint (gewesen) sein. Im 6ffentlichen Diskurs ist es hingegen schlichtweg
eine weitere Moglichkeit, nicht iiber Behinderung zu sprechen.

Derzeit lassen sich zwei analoge Benennungspraxen im Feld Behinderung finden:
Erstens schreiben manche statt Disability Studies lieber Dis/Ability Studlies, um zu
betonen, dass hier nicht die (konstruierte) Gruppe der Behinderten* im Zentrum
steht, sondern die Hervorbringung der Konstruktion selbst. Dies wire also das
Analog zur Bezeichnung ,Gender Studies’. Zweitens wird Behinderung zuneh-
mend zu einer Heterogenitidtsdimension unter vielen. Dies geht hiufig mit einer
disziplindren Selbstbezeichnung als inklusionspidagogisch oder aber als schlichtweg
allgemeinpidagogisch einher. Das Partikulare wird dabei in der Benennung fallen-
gelassen; der Begriff Behinderung taucht nicht mehr auf oder wird lediglich als
eine Dimension von vielen miterwihnt (man denke an die Listen, die bei dem
Versuch entstehen, den sog. ,breiten Begrifl' von Inklusion darzulegen).
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Was sich darin artikuliert, ist gewissermaflen eine Geste der (avisierten) Selbstab-
schaffung oder der Selbstannihilation: ,Wire die allgemeine Pidagogik tatsichlich
allgemein, briuchte es uns nicht'. Ebendies wurde auch in den Gender Studies
diskutiert: So analysiert Hark in diesem Werk auch, inwiefern die beiden Ziele,
erstens die Frauenstudien/Gender Studies als eigene Disziplin zu etablieren und
zweitens geschlechtersensibles Denken und Handeln in alle Disziplinen hinein-
zutragen, gegenldufig sind oder Hand in Hand gehen (kénnen). Auch aus diesen
Darlegungen lassen sich zahlreiche fruchtbare Impulse ziehen (vgl. Boger 2018),
fir die ob der gebotenen Kiirze hier kein Platz ist. Vorweggenommen sei daher
nur die Pointe: Das Risiko, das im Kampf um die Dissemination der Theorien
und (Forschungs-) Praktiken zu Geschlechtergerechtigkeit nicht vergessen werden
darf, besteht in der Tatsache, dass die Geste der Selbstannihilation im Medium
des Allgemeinen (z.B. der Allgemeinen Pidagogik) jederzeit zu einer Abschaffung
als Sparmafinahme pervertiert werden kann. Das besondere® Fach wird sodann
gestrichen — aber nicht aus einem emanzipatorischen Impuls heraus, sondern im
Gegenteil, weil man es unsichtbar machen will.

Aus den genannten Griinden lohnen sich die derzeit wieder hiufiger werdenden
Riickgriffe auf u.a. differenzfeministische Schriften, in denen Frau-Sein/Weiblich-
keit weder als reine Konstruktion noch als ahistorische Kategorie gedacht wird.
Dies geschieht z.B. iiber Konzepte wie jene des ,,Symptoms® (Casale 2020, 20)
oder iiber ecine ereignistheoretische Analyse des essentiell Gewordenen.* Dies ist
z.B. in meinen Arbeiten der Fall — weswegen ich das Wortchen wesentlich bzw.
essentiel] entgegen einer jahrhundertelangen Tradition der Philosophiegeschichte
auch im Komparativ verwende: wesentlicher/essentieller. Dies ermoglicht es, zum
Beispiel zu sagen, dass eine Differenz in einem historischen Prozess zu einem (un)
wesentlicheren Unterschied wurde (qua Sedimentierung und Habitualisierung).
Analog lige es nahe, auch im Bereich Behinderung von der Schlichtheit des sozia-
len Modells wegzukommen und sich vertieft der Theoriebildung zu widmen (vgl.
Waldschmidt 2020).

2 Die konstruktivistische Sackgasse

In der Theorie der trilemmatischen Inklusion geht es stets um das Denken in
Dilemmata, in gegenliufigen Vektoren, die sich in dissonanter Gleichzeitigkeit
kreuzen. Auf diese Weise erscheint die jeweilige Schattenseite eines jeden Kon-
zepts, das sich zu einer gegebenen Zeit, in einer gegebenen Generation zu sicher

2 ,Im Sinne Freuds geht es auch bei den Denkerinnen der sexuellen Differenz nicht um eine Biolo-
gisierung bzw. Essentialisierung einer physischen Differenz. Die Differenz im Geschlecht ist weder
Akzidenz noch Essenz, sie ist somatisch, sie ist ein Symptom*® (Casale 2020, 20).
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ist, emanzipatorische Wirkung zu entfalten. Die bereits angedeutete Sackgasse
konstruktivistischer und dekonstruktiver Epistemologien zeigt, dass es nicht nur
Dekonstruktionen im progressiven, emanzipatorischen Sinne gibt, sondern auch
Dekategorisierungen von Behinderung, die dazu dienen, eine Betroffenengruppe
unsichtbar und mundtot zu machen, indem man ihre Kollektivierung unter
einem gemeinsamen Zeichen unterbindet. Sodann wirken ,Dekonstruktionen’
anti-emanzipatorisch, insofern sie die Wirkmacht dieser Kategorien und Kate-
gorisierungen verschleiern (vgl. Kébsell 2015).

Dies zeigt sich auch in der Frage, wann die Entnennung von Behinderung (ohne
Sternchen, ohne Anfiihrungsstriche und ohne dekonstruktive gaps, also als bitter-
lich-reale Tatsache) zugunsten des Hohelieds auf die ,bunte Vielfalt aller® einer
Verwisserung emanzipatorischer Impulse zuarbeitet. Ein Beispiel fiir eine empi-
rische Studie hierzu liegt mit der Dokumentenanalyse von Lambrecht (2020)
vor, in der gezeigt werden konnte, dass im Zuge der (Pseudo-),Umsetzung’ der
UN-BRK von der transnationalen Ebene iiber die nationale bis hin zur kleinsten
Ebene der Einzelschule der Trilemma-Code Empowerment behinderter Menschen
(die dazu auch als solche benannt werden miissen) immer seltener wird, wihrend
dekonstruktive Aussagen in Richtung einer leeren Vielfaltsrhetorik (ND-Linie,
deren Gegenspieler der verlorene Punkt E gewesen wire) zunehmen. Gerade
durch die Betonung darauf, dass Behinderung sozial konstruiert sei, wird sich
sodann eine bereits erfolgte ,Umsetzung’ von Inklusion im Sinne der UN-BRK
zusammenkonstruiert.?

In einem politik-philosophischen Wortspiel liefle sich zusammenfassend fragen:
Hictte ein realistisches Bild von Behinderung derzeit vielleicht die grofSeren Chan-
cen, emanzipatorische Wirkung zu erzielen und zum Empowerment behinderter
Menschen beizutragen? In jedem Fall scheint es lohnenswert, sich wieder stirker
mit nicht-konstruktivistischen (z.B. materialistischen oder phinomenologischen)
Behinderungsbegriffen und Forschungsperspektiven zu befassen. So zeigt gerade
der Vergleich mit Debatten um Geschlecht: Die Nicht-Bearbeitung dieser kons-
truktivistischen Sackgasse hinterldsst im 6ffentlichen Diskurs eine offene Flanke,
die sodann allzu gerne mit reaktioniren oder schlichtweg naiven Essentialismen
gefiillt wird. In diesem Sinne gilt es, einen (Neuen) Realismus zu denken, der
zugleich nicht von den altbekannten Essentialismen getragen ist.

Eine weitere zu bearbeitende Sackgasse des Konstruktivismus widmet sich der
Sorge, dass insbesondere zu radikal ausgelegte Konstruktivismen das deliberative
oder diskursive Moment des Demokratischen zersetzen kénnen: Der akademi-
sche Weg zu dieser Diskussion fiihrt in der Regel iiber die Konstruktivismuskritik
in der Diskursethik nach Habermas (2001) oder i{iber materialistische Einwiirfe
(vgl. Badiou 2012a & 2012b) oder aber durch jenes Feld, das man derzeit unter

3 Fiir eine intergenerationale Betrachtung zu diesem Thema s.a. Boger und Jantzen (2020).
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dem Namen Neuer Realismus findet. Der Alltagsverstand stolpert intuitiv in das
Erkennen dieser Sackgasse, wann immer man vor einem gestandenen Verschwo-
rungstheoretiker mit Alu-Hut auf dem Kopf steht und sich wiinscht, man kénne
(wieder) sagen: Das ist nicht wabr (statt nur zu sagen, dass er die Welt wohl anders
konstruiert als man selbst).

3 Standpunkte beim Gang durch die Institutionen

Die dritte ,Prognose’ hat zwei Aspekte. Der erste ist durch die zuvor genann-
ten Argumente von Hark (2005) bereits vorgezeichnet: Bei der Etablierung eines
neuen wissenschaftlichen Feldes aus einer emanzipatorischen Bewegung heraus,
beim Gang durch die Institutionen wird dieser emanzipatorische Impetus ver-
wissert, eingehegt und disziplin(aris)iert. In Anlehnung an die Unterscheidung
Harks ldsst sich dabei von einem academic turn der Behindertenbewegungen
und Elternbewegungen fiir gemeinsamen Unterricht und einem inclusive turn
der Akademie sprechen (ausfiihrlicher in Boger 2018). Ersteres beschreibt die
Akademisierungsbewegung der zuvor marginalisierten Subjekte und ihrer Dis-
kurse: die durch sie entstehenden Theoriebildungen, die zunichst praxisnahen,
dann abstrakter werdenden und disziplinir eingebundenen Forschungsprojekte
etc. Letzteres beschreibt die Dezentrierung der bereits etablierten Disziplinen, die
sich diesen zuvor veranderten Themen sodann zuwenden (wie z.B. die etablierte
Allgemeine Didaktik, die sich den Themen der Integrationsbewegung zuwendet
und sich durch diese verindern lisst). In beiden Bewegungen finden komplexe
Prozesse der (Fehl-)Aneignung statt: Im Zuge des academic turns setzen sich man-
che Teile oder ,Fliigel* der politischen Bewegung stirker durch als andere; es kann
zur Etablierung einer ,Betroffenenhierarchie’ kommen, bei der manche Betroffe-
nengruppen stirker wahrgenommen und andere tibergangen werden. Dies betrifft
insbesondere jene, denen ein Zugang zu Bildung, Forschung und damit Akade-
misierung noch stirker erschwert ist als anderen. Im Zuge des inclusive turns der
Etablierten wiederum kann es passieren, dass nur einzelne — bevorzugt pflegeleicht
integrierbare — Elemente aus den theoretischen und praktischen Impulsen der
emanzipatorischen Bewegung herausgepickt werden, wihrend andere als ,nicht
anschlussfihig® oder ,nicht umsetzbar/zu radikal® abgetan werden. In beiden Pro-
zessen ist daher viel Platz fiir Verschiebungen, kommunikative Missverstindnisse
und Unverhiltnisse — und eben auch fiir ein Wiedereinziehen hierarchisierender
und exkludierender Figuren.

Mit diesen Prozessen einhergehend werden neue Plitze geschaffen — sowohl im
symbolischen Sinne von neuen Positionen in einem rearrangierten Diskurs als
auch ganz konkret im Sinne neuer (Mittelbau-)Stellen und Professuren. Wih-
rend Hark fiir die Frauenstudien nun rekonstruiert, wann, wie viele und welche
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Frauen sich die ersten Professuren innerhalb und auflerhalb der Frauenstudien
erkimpften (vgl. Hark 2005, 1191f.), gilt fiir die Behindertenpidagogik nach wie
vor, dass sie grofitenteils eine Stellvertreterwissenschaft ist. Sowohl innerhalb als
auch auflerhalb dieser sind behinderte Menschen unterreprisentiert. Der zweite
Aspekt, den es zukiinftig zu reflektieren gilt, betrifft die Kritik an dieser Tatsache
der Stellvertreterwissenschaft und der allfilligen Normalisierung dieser Blickord-
nung.

Dabei geht es nicht um eine schlichte Selbstreprisentation um der Selbstrepri-
sentation willen. Gerade dies wiirde zu einer harschen Re-Essentialisierung von
Behinderung und einer Reproduktion der Ordnung zugesprochener und abge-
sprochener Expertise fiihren, wie z.B. auch Homann und Bruhn (2020, 85) beto-
nen. Daher gilt es einerseits, in Zukunft auf eine Kritik des beziiglich Behinde-
rung normalisierten Stellvertretertums zu bestehen: ,Es mag trivial erscheinen,
aber was fiir Frauen- und Geschlechterstudien oder Antirassismusforschung gilt,
gilt auch fiir Disability Studies: Jene, an denen sich der Tatbestand Behinderung
vollzieht, die also selbst-betroffen sind, kénnen prinzipiell am besten Auskunft
dariiber geben, welchen Diskriminierungserfahrungen sie ausgesetzt sind. Daher
ist (nicht nur) fiir Disability Studies die Betroffenenperspektive zentral® (ebd.;
Herv. 1.0.). Andererseits aber zeigen auch Selbstbetroffene Zeichen internalisier-
ter Diskriminierung (vgl. ebd.) — und zudem kann die subjektive Erfahrung die
fachliche Expertise weder ersetzen, noch darf sie mit ihr in eins gesetzt werden.
So erinnern Homann und Bruhn daran, dass entgegen der trivialisierten Formel
von ,Expert*innen in eigener Sache’ in seriosen Konzepten der Selbstvertretung
wie z.B. der UN-BRK stets auf fachlich einschligige Expertise beharrt wurde:
,An keiner Stelle wird [im Kontext der UN-BRK-Gremien; Anm. M.B.] Selbst-
betroffenheit als Expert*innentum im Sinne einer fachlichen Qualifikation per se
konstruiert® (ebd.).

Statt einer simplifizierten Logik der Reprisentation, die zudem nicht bruchlos
vom Register des Politischen in das Register der Wissenschaft iibersetzt werden
kann, gilt es daher, sich verstirkt mit Standpunktreflexionen zu befassen (vgl.
Haraway 1995; Harding 1986/1991 & 1994). Bei diesen Reflexionen geht es
weder um (Sprech-)Verbote noch um die falsche Uberzeugung, dass Deutungs-
hoheiten unmittelbar oder zwangsliufig aus einer Sprechposition folgen wiirden
(vgl. Boger 2019b). Viel eher gilt es, im Kontext von Wissenschaft und Forschung
die epistemologische Frage der Standpunkttheorie als epistemologische ernst zu
nehmen, ohne in eine Moralisierung zu verfallen oder die zuweilen selbstgefillig
anmutende moralische Hierarchie der Partizipationsleiter der Partizipativen For-
schung mit einem Qualitdtskriterium fiir wissenschaftliches Arbeiten und sachli-
che Argumente zu verwechseln. So betonen zum Beispiel auch Beresford und Rose
(2009, 13) im Kontext der Mad Studies, dass betroffenenkontrollierte Forschung
auf demselben Niveau und mit derselben methodischen Strenge zu erfolgen habe:
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Standpunkttheoretische epistemologische Reflexionen sollen die Forschung besser
machen, indem sie wissenschaftstheoretische Debatten und selbstkritische Prakti-
ken anregen. Forschung wird also nicht per se ,besser’ oder ,moralisch héherwer-
tig', wenn Betroffene an ihr partizipieren; erst die im Dialog vollzogene Reflexion
der Positionierungen und Perspektivierungen aller Beteiligten vermag es, zu dieser
Qualititssteigerung beizutragen.

4 Leichtere Sprache, Praxisnihe, praktische Vernunft und
wann sie reaktionire Wirkungen entfaltet

Vor dem Hintergrund des vorherigen Absatzes benutze ich nun den Begriff
,Leichte(re) Sprache’ aus behindertenpidagogischer Perspektive auf betont schiefe
Weise, nimlich so, dass in aller Deutlichkeit erscheint, wie wenig er (kausal) mit
Behinderung zusammenhingt. Stattdessen soll es um diskursethische Fragen
gehen, die mit vielfachen intersektionalen Uberkreuzungen einhergehen konnen:
Alle unsere Nachbar*innen aus Kontexten emanzipatorischer Wissensproduktion
konnen bezeugen, dass Anti-Intellektualismus ein beliebtes Mittel der Be_Hinde-
rung der Etablierung gesellschaftskritischer Theorien ist. Auch hier gilt es daher,
in Dilemmata zu denken (statt einer moralisierenden Vereindeutigung anheim-
zufallen). Die dissonante Gleichzeitigkeit unterdriickerischer Vektoren hat hier
folgende Form: Einerseits muss es Teil inklusiver Bewegungen sein, akademischen
Elitarismus zu kritisieren und die typischerweise in solipsistische Nabelschau
miindende Entkopplung von emanzipatorischen Bewegungen zu verhindern.
Andererseits blockieren gewisse Formen des aggressiven Einforderns von ,Praxis-
nihe und zuginglicher, leichter Sprache® die Entfaltung kritischer Wissenspro-
duktion. Dies riihrt daher, dass — wie es sich in phinomenologischem Vokabular
und/oder mit Bourdieu gesprochen zeigen lisst — das Altbekannte, das Sedimen-
tierte und Habitualisierte, das lingst Fleisch geworden ist, leichtgingiger erzihl-
bar und vermittelbar ist als jenes, das uns in kritischer Distanz zu jenen Selbst-
verstindlichkeiten in seinem Anspruch zu befremden vermag. Dies ist gerade mit
Bezug auf eine (Schul-)Praxis, die tatsichlich versucht, Inklusion zu leben, leicht
einsehbar: Womit hat man versucht, die Etablierung des Gemeinsamen Unter-
richts zu verhindern? Indem man sagte, diese sei eine ,praxisferne, nicht umsetz-
bare Ideologie".

In der Theorie der trilemmatischen Inklusion geht es stets darum, auf den ers-
ten Blick gegenliufige Formen des Leidens zu konzertieren: So finden sich in der
Geschichte der IFO-Tagung in der alten Garde sowohl Menschen, die diese Erfah-
rung — die Erfahrung, fiir den eigenen inklusiven/emanzipatorischen Anspruch
als weltfremd-abstrakt-schwurbelnde Elfenbeinturm-Wissenschaftler*innen ange-
gangen zu werden — teilen, als auch Menschen, denen von den Gegner*innen
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des Gemeinsamen Unterrichts das Gegenteil vorgeworfen wurde, nimlich dass
sie ,theoretisch unterbelichtet’ seien und mit ihrer praxisnahen Aktionsforschung
(bzw. handfesten Schulbegleitforschung) den akademischen Standards empirischer
Forschung nicht geniigen wiirden. Kopflose Gutmenschen hat man sie genannt.
Oder eben: gefihrlich radikal in ihren ,abstrakten® Theoriebewegungen.

Daher muss man stets sehr genau auf den Kontext achten, in dem eine Kritik an
zu leichter oder aber zu schwerer (akademisch-abgeriegelter) Sprache erklingt, da
sich weder von dem einen noch von dem anderen Vorwurf apriorisch sagen lésst,
ob er inklusiv/emanzipatorisch wirkt oder das Gegenteil hervorbringt.

Eine Form des Selbstzweifels wird auf diese Weise in jedes forschende Subjekt
eingefiihrt, egal ob es den einen oder den anderen Vorwurf 6fter gehért hat (oder
beide, denn das schlieft sich ja nicht aus: Leicht ist es vorstellbar, dass sogar in den
meisten akademischen Biographien beide Vorwiirfe vorkommen). Vorbildlich in
diesem Gestus arbeitet Bourdieu, wenn er mit Blick auf den von ihm selbst ent-
falteten Begriff praktischer Vernunft reflektiert, dass dieser nicht per se einem pro-
gressiven oder emanzipatorischen Register zufalle: ,,So fragt man sich schliefSlich,
ob konservative und der rationalistischen Tradition feindlich gegeniiberstehende
Denker (...) nicht blof§ deswegen einige Eigenschaften praktischer Erkenntnis
mit dem Ziel benennen konnten, die Uberlieferung gegen den ausschliefllichen
Glauben an die Vernunft aufzuwerten, weil soziale Instinkte sie dazu motivierten
(2001, 105). Praxisnihe und die Aufwertung einer praktischen Vernunft gegen-
iiber dem Akademisch-Abstrakten kann ebenso gut im Dienste eines anti-emanzi-
patorischen Konservatismus und Traditionalismus stehen; und ebendies gilt auch
fiir eine falsch verstandene zugingliche ,leichte® Sprache.

Dies betrifft auch die Frage, wie ,inklusiv’ bzw. diskriminierend die akademische
Welt mit Blick auf Forschende aus deklassierten Gruppen ist: Es ist kein Zufall,
dass derselbe Pierre Bourdieu, der einst Sartre vorwarf, dass dieser seine Klassenpri-
vilegien nicht reflektiere (fiir eine biographische Analyse/Deutung s. Eribon 2017,
79), so viel komplizierter schreibt als Sartre, dem hochste literarische Wiirden fiir
sein zugingliches philosophisches Schreiben zuteil wurden. Bezeichnenderweise
lasst sich diese These Bourdieus nicht in einem griffigen, einfachen Blockzitat
wiedergeben, aber wenn man zwei Stunden Zeit auf die Schachtelsitze der bei-
den hier zitierten Seiten verwendet, wird man in diesen einen Bourdieu finden,
der als ,sozialer Aufsteiger’ immer noch dagegen ankimpft, dagegen ankimpfen
muss, dass die etablierte Bourgeoisie ihn fiir unfihig hilt, sprachlich restringiert
und eben: habituell deplatziert. Ebendies gilt freilich auch fiir andere minoritire
Gruppen: So wird migrantischen Menschen und Personen of Color, die sich fiir
eine zuginglichere Sprache entscheiden, gerne unterstellt, sie seien wohl zu kom-
plexerem Deutsch nicht in der Lage. Leichte Sprache wird dabei zur Vorlage fiir
ihre Abwertung und Diskreditierung als fihige Wissenschaftler_innen; und das-
selbe gilt fiir behinderte Forscher_innen, deren Exklusion aus dem Wissenschafts-
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betrieb hiufig genau dadurch erfolgt, dass man ihnen nicht mehr an Fihigkeiten
zuspricht als zugingliche, nette Geschichten aus dem eigenen Leben zu erzihlen.
Es ist also nicht so, dass eine leichtere Sprache Wissenschaft fiir alle zuginglicher
und weniger diskriminierend machen wiirde. Mitunter ist sogar das Gegenteil der
Fall. In dieser Komplexitit und Ambivalenz muss man es halten.

5 Zur Dialektisierung der Ableismuskritik: Bildungsanspruch
als Fihigkeitserwartung

Eine dhnlich bedenkliche Vereinseitigung zeigt sich in Analysen, die sich als
ableismuskritisch verstehen und dabei in einer Verkiirzung dieses theoretischen
Konzepts jedwede Fihigkeitserwartung als oppressiv deuten. Dies steht einerseits
in Zusammenhang mit der bereits erwihnten de_konstruktivistischen Sackgasse
und andererseits mit dem vorherigen Punkt: Bildungsdeprivierte und sprachlich
restringierte Menschen als ,anders befihigt® (differently-abled) zu bezeichnen,
kann nicht nur emanzipatorisch gelesen werden, sondern auch als Eingangspforte
in eine entmiindigende Bewahrpidagogik, welche die Verwerfung der Bildsam-
keit behinderter Menschen wiederholt.

Aus einer diskriminierungskritischen Perspektive wiren daher lediglich naturali-
sierte Fahigkeitserwartungen ins Visier zu nehmen, um ebenjene Naturalisierung
und Biologisierung und das davon ausgehende Othering zu kritisieren; es geht um
eine ,Dekonstruktion vermeintlich ,natiirlicher’ Fihigkeitskonstruktionen® (Kai-
ser & Pfahl 2020, 101) — und nicht etwa undifferenziert aller. Eine Kritik simt-
licher Fihigkeitserwartungen fithrt nimlich tragischerweise in ebenjene Wieder-
holung der Verwerfung der Bildsamkeit behinderter Menschen, die sich sodann
zwar als Ableismuskritik tarnt, aber in Wahrheit zutiefst ableistisch ist. Bildung
lasst sich nicht ohne Fihigkeitserwartungen denken. Dies ist ganz offensichtich
der Fall: Wir hoffen und vertrauen auf die Fihigkeit zur Entwicklung bzw. zum
Lernen unserer Kinder/Schiiler*innen/Klient*innen. Ihre Fihigkeiten zu entwi-
ckeln und zu fordern ist oberste Aufgabe der Bildungswissenschaften. Wer sich
linger und differenziert mit Ableismuskritik befasst, weif§ daher um diese Ambi-
valenzen und diskutiert Méglichkeiten der Dialektisierung oder Verschiebung
dieses Dilemmas (vgl. Buchner & Pfahl 2017; Buchner, Pfahl & Traue 2015).
Auch hier gilt das Spivaksche Diktum, dass es stets verdichtig ist, wenn eine*r zu
sicher glaubt, zu wissen, was Empowerment/Ermichtigung ist: ,Eigentlich (und
sehr praktisch) ist eine Zwickmiihle in weit weniger gefihrlicher Weise ermich-
tigend als die Unilateralitit geléster Dilemmata“ (Spivak 2014, 179). Man muss
die Frage wieder so stellen, dass sie weh tut: Wie ldsst sich mit der Tatsache umge-
hen, dass die Unterstellung von Bildsamkeit eine Fihigkeitserwartung ist und dass
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diese Fihigkeitserwartung just in dem Moment, in dem man die Bildsamkeit a/ler
verteidigt, zu einer naturalisierten Fihigkeitserwartung (im Sinne einer anthropo-
logischen Universalie) wird? Oder als These formuliert: Ableismuskritik im Sinne
einer Kritik und Dekonstruktion naturalisierter Fihigkeitserwartungen steht in
einem dilemmatischen Verhiltnis zur Affirmation der Bildsamkeit aller, da die
Bildsamkeitsunterstellung selbst eine naturalisierte — ja sogar anthropologisierte —
Fihigkeitserwartung darstellt.

Zwei wichtige Schattierungen miissen in diesem Sinne bei einer Analyse (tatsich-
lich) ableistischer Fihigkeitserwartungen bekriftigt werden: Erstens werden wir in
Zukunft darauf achten miissen, dass die Unterscheidung zwischen ableistischen
Fihigkeitserwartungen und legitimen, bildungswirksamen Fihigkeitserwartun-
gen im Sinne der Unterstellung von Bildsamkeit und der pidagogischen Hoff-
nung auf Entwicklung nicht vergessen, sondern sogar stark gemacht wird. Erstere
zu bekidmpfen und Letztere hochzuhalten ist Aufgabe der Pidagogik. Zweitens
geht es um die feine, aber pidagogisch hoch relevante Schattierung, eine Fihig-
keitserwartung als pidagogische Als-ob-Unterstellung denken und verstehen zu
kénnen. Es gibt zahlreiche allgemein-pidagogische Klassiker, mit denen sich die
Bedeutung dieser Als-ob-Unterstellung herleiten lisst. Exemplarisch sagen wir es
mit Heydorn: ,Mit dem Begriff Bildung wird die Antithese zum Erziechungspro-
zef§ entworfen; sie bleibt zunichst unvermittelt, denn sie ,begreift sich als ent-
bundene Selbstitigkeit, als schon vollzogene Emanzipation® (Heydorn 2004, 9).
Bildung setzt Miindigkeit voraus, und Miindigkeit Bildung. Aus diesem Zirkel
kommen wir nur heraus, indem wir mit einer Als-ob-Unterstellung in ihn herein-
brechen.

Aber auch in der bereits erwihnten Habermas'schen Diskursethik (2001) geht
es darum: Indem wir unseren Zoglingen begegnen als ob sie bereits im Diskurs
orientiert und zur Artikulation einer verniinftigen Meinung fihig wiren, ermég-
lichen wir es ihnen, sich darin zu erproben und es dadurch zu werden.

Eine Verwerfung von Bildsamkeit und (detranszendentalisierter, also immanen-
ter) Vernunft als handlungsleitendem Prinzip fithrt zu nichts — oder ins Dunkel.
Auch hier sieht man es deutlich, wenn man an die derzeit virulenten Probleme
der Gesellschaft denkt: Verschworungstheorien, Anti-Intellektualismus, Wissen-
schaftsfeindlichkeit einerseits und naive Wissenschaftsgliubigkeit andererseits (die
sich Wissenschaft als monolithischen Block ohne diskursiven Charakter vorstellt)
sind aktuelle Gefahren der Demokratie. Es ist daher nicht anti-inklusiv, sondern
im Gegenteil Méglichkeitsbedingung inklusiven Handelns daran zu erinnern,
dass es Bildung braucht, um sinnhaft und verniinftig mitdiskutieren zu kénnen.
Dies zu sagen, ist keine ableistische Fihigkeitserwartung, sondern unsere Aufgabe
als Pidagog*innen und als Wichter*innen der Demokratie.
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Ableistisch ist lediglich die pauschale Unterstellung, dass es nur sog. ,behinderte’
Menschen betrife, dass diese durch Fihigkeitserwartungen von demokratischer
Partizipation ausgeschlossen seien — wihrend in Wahrheit tagtiglich sog. ,nicht-
behinderte* Menschen die Medien mit ihrer Unfihigkeit, an verniinftigen, demo-
kratischen Diskursen zu partizipieren, auf Trab halten.

6 Von der Fleischwerdung des Cyborgs und
posthumaner Relationalitiit

Vor ein paar Monaten stand an dieser Stelle noch: Offensichtlich wird Digita-
lisierung der neue Trend in Forschung und Praxis. Die entsprechenden Férder-
mittel und Ausschreibungen dazu sind bereits da oder in Planung. Dann kam die
COVID-19-Pandemie. Die Aussage ist damit noch trivialer geworden bzw. die
im Februar 2020 aufgestellte Prognose, dass es zu einer vermehrten Beschiftigung
mit Online-Lehre und Digitaler Kultur kommen wird, hat sich auf eine fiir viele
von uns nicht immer einfache Weise bewahrheitet.

Nun sind sie also da — die Zeiten, in denen wir fragen: Was bedeutet interkor-
porale Resonanz? Was ist eine korperliche Prisenz iiberhaupt? Warum/Wie ist
sie zwischenleiblich vernehmbar? Und was unterscheidet diese Zwischenleiblich-
keit in einem nicht-virtuell geteilten Erfahrungsraum von der virtualisierten Zwi-
schen-Avatar-igkeit? Es gilt, prizise zu schauen, woher die Irritation der Virtua-
lisierung sozialer Beziehungen kommt — und insbesondere die Phinomenologie
bietet dazu sehr geeignete Mittel. Ein anderer hat lange vor mir darauf gewet-
tet: ,Die Transformation der Phinomenologie in allgemeine Medientheorie ldsst
bedeutende Konsequenzen fiir das Selbstverstindnis des postmodernen Menschen
erwarten. Sie wird dazu beitragen, Subjektivitit von den traditionellen Dualismen
von Prisentation und Reprisentation, von Eigentlichkeit und Entfremdung, von
Unmittelbarkeit und System, von Kérper und Maschine und wie die Oppositio-
nen alle heiflen, zu befreien“ (Fellmann 2006, 176f.).

Gerade in behinderungsbezogenen Disziplinen und Studien wird es sich sicher-
lich lohnen, wieder an einem Begriff von Kérper zu arbeiten, der diesen nicht auf
seinen Charakter als Zielscheibe und Formungsobjekt von Diskursen reduziert.
In besagtem Februar endete der Vortrag mit der Idee, im Zuge der Digitalisie-
rungsdebatten ein Zeitfenster fiir (anti-)anthropologische Reflexionen freizuhalten,
denn auch in diesem Feld zeigt sich das Verblassen eines Gegenspielers bzw. eine
unglinstige Vereinseitigung: Konzepte posthumaner Relationalitit, die Figura-
tion des behindert_enthinderten Korpers als ,Cyborg® und dhnliche Denkfigu-
ren, die auch den Humanismus als Essentialismus dekonstruieren sollen, wurden
entworfen (vgl. Goodley, Lawthom, Liddiard & Runswick-Cole 2019). Damit
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steht die Frage im Raum, ob diese emanzipatorisch sind oder cher nicht. Maskos
(2020) zum Beispiel spricht, um dieser Vereinseitigung zu entgegnen, in Anleh-
nung an Spivaks (1990) Konzept des ,strategischen Essentialismus® von einem
ystrategischen Humanismus®, an dem man zukiinftig festhalten miisse: In Anbe-
tracht der brutalen Tatsache, dass eine Dehumanisierung behinderter Menschen
immer noch hiufig zu finden ist, erscheint auch diese Dekonstruktion verfriiht
(dhnlich der in den Absitzen 1-3 thematisierten Schattenseiten iibereilter/ver-
kiirzter Dekonstruktionen). Auch auflerhalb behinderungsbezogener Debatten
wurde diese Denkfigur bereits eingefiihrt. So spricht zum Beispiel Alain Badiou
davon, dass es gilte, einen ,,praktischen Humanismus“ mit einem ,theoretischen
Anti-Humanismus® zu dialektisieren (einfithrend siehe Pluth 2012, 17). Wer in
emanzipatorischen Kimpfen auf die Menschenwiirde und Menschenrechte rekur-
rieren will, muss dazu an der Figuration ,Mensch’ festhalten. Gleichzeitig eréfinen
besagte Konzepte des Cyborgs und der posthumanen Relationalitit fruchtbare
Gedanken zu einer Verabschiedung des Glaubens an ein autonomes Subjekt.

In anderen Diskursriumen sind diese posthumanistischen Gedanken freilich noch
nicht relevant geworden. Hier zeigt sich eher die gegenlidufige Vereinseitigung:
Ein (teilweise nostalgisch wirkendes) Festhalten an humanistischen Ideen, das die
Kritik an diesen kaum wahrhaben kann. Allein der Begriff ,Anti-Humanismus'
erscheint sodann als eine Provokation, insofern er aus einer Perspektive, die den
Schatten des humanistischen Erbes nicht betrachten will oder kann, als Angriff
auf das Gute vernommen wird. Eine Vermittlung wird sich daher fiir beide For-
men des vereinseitigten Diskurses lohnen: Das Konzipieren eines Humanismus
als strategische Operation erlaubt es, einem praktischen Humanismus die Treue zu
halten, ohne die theoretischen Irrliufer falscher Universalismen fortzuschreiben.

7 Fazit: Kartentheorien als Re_Orientierungsmittel

Die Theorie der trilemmatischen Inklusion geht als Kartentheorie nach Deleuze
und Guattari (1977 & 1992) davon aus, dass wir es mit ungleichzeitigen Verschie-
bungen im Rad der Geschichte zu tun haben. Die auf dieser Landkarte verzeich-
neten Inhalte oder Punkte sind in historischen Momenten manchmal stirker und
manchmal schwiicher vertreten. Durch die trilemmatische Struktur wird deutlich,
dass das ginzliche Vergessen oder Verblassen einzelner Punkte uns in historisch
kontingente Sackgassen treiben ldsst. Der Versuch, diese Sackgassen zu verlassen,
verfithrt uns sodann dazu, die verblassten Punkte aus der Geschichte wieder auf-
zugreifen, sie in eine verschobene Wiederholung zu bringen, sie zu revitalisieren.
Alle oben genannten Thesen verweisen auf solche Wendepunkte, die im Kommen
sind:
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1) Vielleicht widmen wir uns aktuellen Griinden, das Wort Behinderung ohne
Anfiihrungsstriche und Dekonstruktionssternchen angstfrei zu verwenden, es
als emanzipatorisches Zeichen zu affirmieren — oder es zu lassen?

2) Vielleicht ist es Zeit fiir einen n/Neuen Realismus, der sicherlich an vielen
Stellen sehr alt sein wird?

3) Vielleicht sind wir bereits an dem Punkt, an dem wir — wie Hark es formulierte
—an unserem eigenen Erfolg gescheitert sind? Ist es Zeit fiir eine neue Strategie
in Anbetracht der Tatsache, dass das Wortchen Inklusion ,erfolgreich® an tau-
senden Orten eingefithrt wurde, die dem urspriinglichen kritischen Anspruch
dieser Bewegung nicht ansatzweise gerecht werden? Was sagt dies iiber das
Werden einer Bewegung, die einst einer radikaldemokratischen Versammlung
entsprang? Wie liefle sich daran wieder ankniipfen?

4) Vielleicht wire es ratsam, zu einer Theorie der Praxis zu kommen, in der sich
die Sprache der Praxis als eine unfasslich schwere und die akademische Sprache
als verdichtig leichte zeigt? Konnte sich ein anderes Denken dariiber, was eine
Sprache schwer oder leicht macht, lohnen?

5) Vielleicht nehmen wir uns mehr Zeit, Ableismuskritik nicht nur im Zuge
empirischer Forschungen zu durchdenken, sondern sie auch an allgemein-
pidagogische Theorien (von Bildsamkeit als Fihigkeitserwartung) zuriickzu-
binden? Vielleicht wieder mehr Habermas (Fihigkeitserwartung als (padago-
gische) Als-ob-Unterstellung) und weniger Foucault (Fihigkeitserwartung als
diskursive Konstruktion)? Vielleicht — und hoffentlich! — geht dies einher mit
neuen_alten demokratietheoretischen Entwiirfen?

6) Vielleicht ist es Zeit fiir phinomenologische Entwiirfe, die sich zwischen den
Dichotomien von Leib und Seele, Kérper und Leib, online/virtuell und offline
bewegen? Vielleicht — und hoffentlich! — gelingt eine Dialektisierung von prak-
tischem Humanismus und theoretischer Humanismus-Kritik.

Die Vereinseitigungen bzw. Vereindeutigungen — man kénnte auch sagen: Ent-
Dialektisierungen oder mangelnden Dialektisierungen —, auf die hier hingewiesen
wurden, vernachlissigen freilich das Singulire eines jeden von uns als Diskurs-
teilnehmer*in. Neben dieser diskursiven Ebene, auf der sich gewisse Trends aus-
machen lassen, gibt es auch eine personliche Ebene, auf der sich fragen lisst: Was
habe ich (als singulires Subjekt) verblassen lassen? Welche Punkte sind mir auf
meiner Reise verloren gegangen? In diesem Sinne bleibt mir zum Abschluss nur zu
sagen, dass ich einem jeden Subjekt, das der Idee von Inklusion als einem eman-
zipatorischen Entwurf die Treue halten will, solche Momente der Revitalisierung
wiinsche. Sie werden auch uns Andere revitalisieren. Und vielleicht — hoffentlich!
— sind darunter noch ganz andere Punkte, die ich in diesen singuliren Ausfithrun-
gen habe verblassen lassen.
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Dialektik als Methode

1 Methode

Die folgenden Ausfiihrungen sollen zeigen, dass mit der Dialektik eine ,Methode’
existiert, die sehr anregend und herausfordernd das Tagungsthema des ,Zwischen’
oder der ,Grenzen® bearbeitet. Mit ,Methode® ist nach Jiirgen Ritsert (2011) dabei
eine einer bestimmten Ordnung folgende Weise des Denkens bei Theodor W.
Adorno gemeint. Dessen dialektisches Verfahren analysiert Gesellschaft als Bezie-
hung von Allgemeinem und Besonderem mit dem Primat der Gegenstinde und
Themen. Sie ist als Reflexion der Erkenntnisse angelegt und bezieht sich gleich-
falls selbstkritisch auf die eigene Position. Insbesondere in komplexen und schwer
durchschaubaren sozialen Verhiltnissen wird dies bedeutsam (vgl. ebd.). Dann
zeigt sich, dass bspw. eine Kategorie wie Inklusion nur scheinbar eindeutig ist und
deshalb immer wieder dahingehend neu analysiert werden muss, ob sie das trifft,
was damit ausgesagt werden soll. Allein aus dieser kurzen Hinfithrung ergeben
sich einige wesentliche Merkmale dialektischen Denkens.

2 Vom Begriff aus

Zu bedenken ist, ,dass die Begriffe immer schon etwas an uns heranbringen,

was wir keineswegs erst stiften und dem wir uns in der Sprache selber gleich-

sam zu unterwerfen haben® (Adorno 2015, 281). Dabei gilt zunichst: ,Denken
heif3t Identifizieren (Adorno 2003, 17), was aussagt, mit einem Begriff auch eine
bestimmte Sache zutreffend zu beschreiben/zu benennen.

Die Begriffe selbst lassen sich trotz ihrer Bestimmutheit sui generis nicht auf einen

Inhalt ,ohne Weiteres* vereidigen, ,das Bediirfnis der Definition” (Adorno 2015,

281) verengt bereits. Dialektisches Denken ist deshalb fiir Adorno grundlegend

verkniipft mit der Einsicht, dass die Gegenstinde im Begriff nicht aufgehen und

so in Widerspruch zur anvisierten Identifizierung geraten.

a. Verhiltnis Begriff und Sache — Im begrifflichen Bemiihen um den (historischen)
Ursprung einer Sache, dem Ursprungsdenken, kommt es zur Verkennung, weil
es eigentlich keine Phiinomene gibt, die so statisch sind, dass sie als ewige Wahr-
heiten gelten kdnnten. Das hat immer einen Aspekt von der ,Geschichtlich-
keit der Welt (...), die grundsitzliche Erfahrung davon, dass es eigentlich nichts
gibt, zwischen Himmel und Erde, was einfach so sei, sondern dass alles, was ist,
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eigentlich als ein Bewegtes und als ein Werdendes zu begreifen ist“ (ebd., 20).
Gleiches gilt fiir das Telos: Auch ein endgiiltiges Ziel als ,Letztbegriindung” ist
damit nicht zwangsliufig anzugeben bzw. ebenso problematisch. Die Kunst,
vor die der Gebrauch der Begriffe die dialektische Methode stellt, ist also, das
in jedem Begriff Enthaltene zu bewahren, es nicht abzuschneiden, nicht durch
willkiirliche Setzungen oder Festlegungen zu verdecken, aber es gleichzeitig
so zum Bewusstsein zu erheben, dass es doch eben aus der Sphire der Zwei-
deutigkeit heraustritt. Diese nach Adorno innere Vermittlung zielt ,auf den
Sachverhalt, dass es Phinomene geben kann, die in einem strengen Gegen-
satzverhiltnis zueinander stehen und bei denen dennoch der jeweils eine Pol
den anderen (oder zumindest Merkmale des jeweils anderen) in sich enthilt*
(Ritsert 2011, 224). Eine Sache verweist zugleich auf das ihr Entgegengesetzte:
Inklusion auf Exklusion, Bildung auf Dummbheit!, Normalitit auf A/Normali-
tit, Zuschreibung von Behinderung auf Zuschreibung von Fihigkeiten; und
zugleich ist Exklusion nicht gleich Inklusion usw. Dialektik ist damit ,eine
Veranstaltung des Denkens® (Adorno 2015, 279), um ,eben diesem Eigen-
tiimlichen des Begriffs gerecht zu werden, ihn weder als ein Unbestimmtes
und Vages also zu nehmen, noch durch die Willkiir der Definition ihn einfach
abzuschneiden (ebd.). In der stindigen Konfrontation des Begriffs mit der
Sache, verstanden als immanente Kritik, gilt es, die begriffliche Definition als
unzulinglich zu kennzeichnen. Bereits im Bemiihen, genauer zu beschreiben,

ergibt sich durchaus eine Anderung der Sache selbst (vgl. ebd., 18f.).

. Verbiltnis Allgemeines und Besonderes — Hinzu tritt das Verhiltnis vom Gan-

zen als System und seinen Teilen, welches Adorno als komplex beschreibt und
in dem das Einzelne nicht selbststindig (autonom) ist, weil: ohne das Ganze
nicht zu denken, jedoch auch nicht durch die Totalitit determiniert. Es ist
nicht méglich, alles lediglich (begrifflich) in ein Ganzes (Theorie) einzufiigen,
»die Beschrinktheit des Gedankens iibersteigen und den Gedanken an seine
richtige Stelle bringen® (ebd., 53), sondern, ,dass der Gedanke sich wirklich
auf Gnade und Ungnade, unbarmherzig in die Dialektik selber hineinbege-
ben muss® (ebd.). Durch Denken des Teils ist das Ganze ebenso wenig bereits
positiv gegeben wie umgekehrt, ,,sodass sie sich also unablissig fragen miissen,
wie sie diese beiden Dinge eigentlich zusammenbringen® (ebd., 129). Denn
sie sind ,,nicht gleichsam zeitlos, dinghaft, gleichzeitig miteinander da“ (ebd.),
sondern durch eine dynamische Beziehung charakterisiert. Fiir kritische Theo-
rie heiflt das bspw., dass Erkenntnis nie allein (Besonderes) stattfindet, son-
dern immer in einem groferen Zusammenhang (Allgemeines) gesehen werden

1 Horkheimer und Adorno (1989) sprechen von der ,Dummbeit als Wundmal‘, etwas, was einer

Person von anderen ,geschlagen® wird. In diesem Sinne ist Dummbheit als Ergebnis der Zueignung
das Gegenteil von Bildung.
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muss. Auch Wissenschaft, und mit ihr Pidagogik und Inklusionsforschung,
hat in einer spezifischen Gesellschaft eine spezifische Funktion. ,Die Kont-
rolle wissenschaftlicher Urteile muss vielfach erfolgen, indem man Schritt fiir
Schritt sich klar macht, wie man jeweils zum Urteil gelangte® (Adorno 2003,
195).

Widerspruch — Widerspriiche zeigen sich, da die Sache bzw. der Gegenstand
nicht im Begriff, in der Definition aufgehen, sondern Beziehungen darstellen.
Was der Begriff nicht fassen kann, das Nichtidentische, muss mitgedacht wer-
den. ,Kein Begriff, kein Urteil, kein System von gegenstandsbezogenen Sit-
zen kann die unendliche Mannigfaltigkeit der Merkmale jemals ausschopfen,
welche dem interessierenden Gegenstand zukommen und/oder zukommen
konnten. Was ist, ist mehr, als es fiir uns ist und jemals sein kann“ (Ritsert
2011, 228). Denn dort, wo die Dinge sich selbst gleichbleiben und miteinan-
der identisch sind, besteht keine Notwendigkeit, die Gesetze der Entwicklung?
zu durchschauen, sondern nur dort, wo sie sich selbst widersprechen. Fiir die
Dialektik gilt deshalb, die Unvermeidlichkeit der Widerspriiche in der Sache
selbst und das Weitertreibende der Widerspriiche, die ,, Konsequenz des Gedan-
kens“ (Adorno 2015, 48), ernst zu nechmen. Widerlegung hat keine dufleren
Griinde, die an den Begriff herangetragen werden, sondern das zu Erklirende
(die Welt) ist in sich widerspriichlich, als Begriff fiir die widerspriichliche Pra-
xis. Ein Gedanke, ein Prinzip, eine Definition, sich absolut setzend, ist bereits
falsch. Definitionen, von Inklusion bspw., sind nicht durch Spielereien mit
verschiedenen Ansichten — einen ,sophistischen Meinungsstreit® (ebd.) zwi-
schen/unter Befiirworter*innen oder Kritiker*innen — zu entkriften, sondern
mit der Kritik der dahinterstehenden Erkenntnismethode. Wie wird Inklusion
beschrieben, welche analytischen Kategorien werden benutzt? Welche Bezie-
hungen zu anderen Begriffen werden hergestellt??

2

W

Deshalb spricht materialistische Behindertenpidagogik (vgl. Jantzen 2007) davon, in Prozessen zu
denken und nicht dinghaft. Das ist der Grund, weshalb die jeweilige Entwicklungssituation mit
ihren Prozessen von Partizipation oder Isolation sowie die Zonen der aktuellen und nichsten Ent-
wicklung im Mittelpunkt stehen. An der Entwicklungstatsache (vgl. Bernfeld 1973) gibt es kein
Vorbei.

Als ,Paradebeispiel® sehe ich noch immer den Text ,Was ist Inklusion?* von Grosche (2015), in
dem nicht einmal erwihnt wird, dass der Begriff aus der soziologischen Systemtheorie stammt und
Exklusion als Komplementirbegriff zu verstehen ist. Stattdessen erfolgt die Darstellung einer his-
torischen Abfolge von Begriffen (2), an deren Ende 28 Definitionen (!) vorgeschlagen werden, die
verwendet werden kdnnen.
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3 Konstellationen

Im Aufeinander-verwiesen-Sein von Wahrnehmung (Forschung?) und Denken —
Letzteres ist erst die Reflexion des Denkens, die unbedingt notwendig ist — verortet
Adorno die Idee von Subjektivitit und Objektivitit, die oftmals im falschen Sinne
begriffen wird. Objektivitit ist weniger wertneutrale denn méglichst umfassende
Beschreibung und Analyse des Vorgefundenen (a und b), wobei es die forschen-
den Subjekte sind, die ein Objekt beschreiben, analysieren, kritisieren. Zunichst
heifSt das, Erkenntnisoperationen und Sprachspiele machen Abstraktionen — das
Abstrakte ist das fiir sich allein Stehende, ohne Beziehung — unvermeidbar. Dar-
aus folgt, dass eine Beschreibung zum Referenten von Aussagen mit einer Fiille
von Merkmalen und Beziehungen und daraus wiederum folgend von Schliissen
und Urteilen wird. Nur durch ein Subjekt (Forscher*in) ist ein Objekt erkenn-
bar. ,Wir beziehen uns stindig mit Sprache auf Themen (linguistisches Material),
mit dem Geist auf geistige Phinomene. Doch daraus, dass uns alles Gegebene
und Vorgegebene immer nur durch Empfindung, Wahrnehmung, Denken und
Sprache gegeben sein kann, folgt logisch tiberhaupt nicht, dass alle Gegenstinde
Produkte unserer Empfindungen, unserer Gedanken, unserer Sprache wiren®
(Ritsert 2011, 226). Hier laufen nach Ritsert verschiedene Themen und Thesen in
Adornos Philosophie zusammen. Entscheidend ist, dass man sich nur dann einen
klaren Begriff von Gegebenheiten machen kann, wenn man die Sensibilitit fiir
moglichst viel von dem entwickelt, woran der einzelne Begriff nicht heranreicht
(Konsequenz aus Punkt a)). So wird das Nichtidentische zum Inbegriff dessen, was
im ,jeweiligen System der Feststellungen nicht erfasst wurde und darin grundsitz-
lich nicht aufgehen kann“ (ebd., 228).

Die einzelnen Wesenheiten sind als objektiver Zusammenhang (Totalitit) zu erfas-
sen, aber der objektiven Bestimmtheit nach als sich verindernd, als dynamische
Prozesse, zu begreifen®. Vermittlung, das Verhiltnis von Sein und Werden, gilt
es ernst zu nehmen und damit ist die ,absolute Wahrheit* — bspw. ,Inklusion war
schon immer dies oder jenes oder soll dies und jenes sein® — ausgeschlossen. Wahr-
heit als objektives Kriterium entspricht keinem Einzelmoment der Erkenntnis
und keine Einzelerkenntnis kann ihre ganze Wahrheit einlésen, sondern Erkennt-
nis und Wahrheit sind aufeinander verwiesen (vgl. Adorno 2015, 281). Wahrheit
gibt es entsprechend ,,nur im Prozess, in der Konstellation der Momente, nicht
in der Reduktion auf ein Urprinzip“ (ebd., 157) oder ein letztgiiltiges Telos. In
dieser Konstellation richtet sich Dialektik als Kritik an der Erkenntnismethode

4 Diesen komplexen Zusammenhang hat Wolfgang Jantzen (2005) im Anschluss an die kulturhistori-
sche Schule der sowjetischen Psychologie immer wieder beschrieben. Als kurze Einfithrung hier am
besten: ,Die Funktion des Ganzen ist aufgebaut als integrierende Titigkeit, der hochdifferenzierte,
hierarchisch verbundene, dynamische interzentrale Beziehungen zu Grunde liegen“ (ebd., 0.S.).

doi.org/10.35468/5924-04



Dialektik als Methode

gegen eine geradlinige kontinuierlich verlaufende Entwicklung, sieht die Sachen
selbst als widerspriichlich.

Inklusion (und Exklusion) als gesellschaftstheoretische Kategorie(n) kénnen als
angemessen betrachtet, ihr analytischer Gehalt muss immer wieder neu heraus-
gestellt werden. Damit wird bedeutsam, ob ich im Zusammenhang mit Schule
Begriffe wie ,Miindigkeit’, ,Bildung’, ,Lehren®, ,Lernen‘ benutze oder ,Kompe-
tenz’, ,Sonderpidagogischer Forderbedarf', ,Classroom-Management® oder aber,
ob mit , Teilhabe® dasselbe gemeint ist wie mit ,Inklusion®?

So wird Dialektik als Methode zu einer Sache der Erkenntnistheorie. Dieser
Zusammenhang ist historisch und systematisch verschieden. Es kann Fortschritte
und Riickschritte der menschlichen Erkenntnisfihigkeit in der Theorie, in den
Begriffen geben. Die Zerlegung der Erkenntnis ist nicht schon die Erkenntnis
selbst. Wir miissen Adorno zufolge die Beschrinkung durchmachen, dass die kri-
tische (Denk-)Bewegung bereits fiir die Wahrheit gehalten wird. Aber nur in der
Bewegung, Vermittlung ist so etwas wie Wahrheit, Entstehendes, Entspringendes
moglich. Es geht daher nicht (ausschliefflich) um die Falschheit eines Satzes (einer
Definition), sondern um dessen (deren) erkenntnistheoretischer Unzulinglich-
keit und damit auch darum, die Erkenntnismethode selbstkritisch zu reflektieren:
»Erkenntnisgewinn als Naivitdtsverlust® (Steinert 2007, 177). Das ist mit ,Bewe-
gung’ gemeint, denn ,Falschheit® ist wiederum nichts Zufilliges, wir geraten ,,in
die Falschheit notwendig® (Adorno 2015, 47) hinein.

4 Materialismus oder Verhiltnis Theorie — Praxis

Die Konstellation der Begriffe und die Vermittlung von Allgemeinem und Beson-
derem verweisen in einem weiteren Schritt auf ein materialistisches Theorie-Pra-
xis-Verhiltnis. Denn hier gilt: Wenn alles gleich bleibt, still gestellt ist, gibt es
keine Entwicklung, keine Bewegung. Dieser auf Marx bezogene Materialismus
meint eine ,handelnde Verinderung der Welt* (ebd., 127), da konkrete Substan-
zen, ,soziale Formen® (vgl. Hirsch 1995), die Welt ausmachen. Zu dieser Materie
(Institutionen, Organisationen) tritt der Mensch in ein Verhiltnis, sinnlich titig,
in dem er einerseits dadurch geformt wird, aber auch Urheber*in dessen ist, und
beruht ebenfalls auf geschichtlichen Entwicklungsschritten. ,Das Bewusstsein
kann nie etwas anderes sein als das bewusste Sein und das Sein des Menschen ist
ihr wirklicher Lebensprozess ... Nicht das Bewusstsein bestimmt das Leben, son-
dern das Leben bestimmt das Sein“ (Marx & Engels 1846, 26 zit. nach Aufenan-
ger 1993, 104). Deshalb ist es wichtig, wie die Menschen arbeiten (Arbeitsteilung)
oder lernen, sich miteinander in Beziehung zu setzen (funktional tiber bestimmte
Rollenzuweisungen wie Konsument*in, Konkurrent*in, Kolleg*in, Biirger*in,
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Schiiler*in, Behinderte*r, Auslinder*in ...), sich zu bilden, kurz: Es geht darum,
wie sie ihre Gesellschaft gestalten. Kritische Theorie schirft den Blick dafiir, sich
nicht zu behaglich einzurichten.

Fiir kritische Theorie ist dabei charakteristisch, die Bedingungen der Méglichkei-
ten zu analysieren und mit der Realitit ins Verhiltnis zu setzen. Im Widerspruch
geht es um die unabgegoltenen Anspriiche bzw. kann man das auch als verpasste
Maoglichkeiten der Entwicklung benennen, bspw. warum Menschen noch aus-
geschlossen, diskriminiert werden, weshalb Inklusion gescheitert ist und welche
Griinde dafiirstehen, dies zu behaupten? Heinz Steinert (2007) verweist darauf,
dass Adornos Theorie ,kritisiert (...), indem sie auf die Versprechungen wie die
Versagungen der biirgerlichen Gesellschaft hinweist und die Riickfille auch der
Intellektuellen aufzeigt. Sie macht uns keine Vorschriften, sie warnt uns® (ebd.,
141). Kritik ist dabei ,ein Instrument der Analysis. Als solches zielt sie in ers-
ter Linie auf sorgfiltige Unterscheidungen von Merkmalen, klare Abgrenzungen
von Begriffen sowie auf Schliissigkeit der Urteile® (Ritsert 2011, 230). Kriti-
sches Denken im Sinne Adornos muss sich ,nicht nur von jenen verdinglichten
sprachlichen und kognitiven Rastern befreien, hinter denen der Wille zur Macht,
zur Kontrolle und der stumme Zwang der Verhiltnisse stehen, sondern sich so
weit wie nur irgend mdéglich fiir die ,Vielheit der Verschiedenen® (Adorno), also
diejenigen Bestimmungen der interessierenden Sachverhalte offen halten, wel-
che durch das jeweils benutzte begriffliche Ordnungsmuster nicht erfasst wird“
(Ritsert 2014, 12). Dies legt zwei Dinge nahe. Erstens widerspricht das einem
Monismus, der alles erfassen kann, und zweitens dem Relativismus, der alles als
gleichgiiltig betrachtet. Dialektik hat jedoch eine normative Dimension, immer
dann, wenn durch das Nichtidentische die Zwangsmechanismen, Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse offengelegt werden, der negative Zustand der Welt ,bei
seinem eigenen Namen® (Adorno 2015, 106) benannt wird. Denn die Frage der
Humanitit, also die Diskussion um die Bedingungen des Zusammenlebens, ihrer
institutionellen Ausgestaltung und deren Auswirkungen auf das einzelne Indi-
viduum, bleibt immerwihrende Aufgabe der Menschen. Dies gilt auch fiir die
Inklusionsforschung und damit ebenso fiir die Fragen nach Miindigkeit und Bil-
dung als Menschenrecht (vgl. Gruschka 2015).

Festzuhalten ist: Der negative Zustand der Welt ldsst sich am individuellen Leid
des einzelnen Individuums (Besonderes) festmachen und den bestehenden gesell-
schaftlichen Maoglichkeiten (Allgemeines) gegeniiberstellen. Kritische Theorie,
und mit ihr dialektisches Denken als Methode, ist eine Instanz, die dazu ver-
hilft, dies auszusprechen (vgl. Birmig 2017). Dialektik, wie sie als ,Methode® hier
vorgestellt wird, heifit also, die Begriffe zwar ernst zu nehmen, sie jedoch nicht
als abzuarbeitende oder zu erreichende Definitionen stillzustellen. Es geht bspw.
darum, ob ,Inklusion® tatsichlich das beschreibt, was damit gemeint ist, weil es im
Besonderen fiir eine Person als Begriff selbst nicht hinreicht, oder darum, welche
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Teile der Gesellschaft Inklusion durch den Einschluss in eine Institution, also als
Ausschluss, erfahren®.

Dabei ist — negativ formuliert — festzuhalten, was unterbleiben soll oder ,zu unter-
lassen ist‘, z.B. ,Einschluss ist nicht Inklusion‘. Das Positive wiederum kann zwar
anvisiert, doch nie festgehalten werden. Es wiirde zu einem statischen Phino-
men, selbst wenn Verinderung stets eine ,,wie immer auch erklirungsbediirftige
Vorstellung vom Richtigen® (Ritsert 2011, 232) braucht. Reflexivitit ist ein
zentrales Element dialektischen Denkens. Sie kommt nicht von auflerhalb, sie
erkennt den Herrschaftszusammenhang und ist vor allem der Anwendung nach
in einem naiven Theorie-Praxis-Verhiltnis entgegengesetzt, da Widerspruch und
Nicht-Identitit nicht im bloffen Denken aufhebbar sind (vgl. ebd., 228). Ador-
nos Methodenverstindnis, so Ritsert weiter, sein Denken und Schreiben, lisst
sich mit ,.keiner metalogischen Position vereinbaren, die Form und Inhalt trennt,
wenn nicht dichotomisiert. Er hilt diese strikte Trennung - (...) - fiir schlecht-
hin undurchfiihrbar (ebd., 223). Ritsert betont, dass es keine Schnittmenge mit
einer ,zufillig’ immer gleichen Aufteilung gibt, es nicht um einen Moderantismus
als einheitlichen Standpunkt einer ,harmonischen‘ Mitte, mengenlogisch betrachret,
geht. Was wire auch die Mitte von Inklusion, Normalitit oder Bildung?
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Inklusive Berufsorientierung als Diskurs.
Der ,scheinbare‘ Konsens: gemeinsame Begriffe —
unterschiedliche Ideen

Der Begriff inklusive Berufsorientierung gewinnt zunechmend Bedeutung in der
wissenschaftlichen Diskussion. Der vorliegende Beitrag analysiert den Diskurs zur
inklusiven Berufsorientierung und fokussiert mit der Legitimations-, Stellvertre-
tungs- und Gestaltungsformation drei zentrale Aspekte der Diskursorganisation,
die es spezifischer zu betrachten gilt. ,Grenz.Ginge' ergeben sich dabei neben dem
inhaltlichen Bezug zur Transitionsforschung vor allem durch die Interdisziplinari-
tit des Diskurses. Deutlich wird der nur scheinbare Konsens im Diskurs, dessen
konstitutives Merkmal vielmehr eine Begriffsvielfalt ist.

1 Inklusive Berufsorientierung — Entstehungskontext

Die inklusive Berufsorientierung ist ein junges Diskursfeld, das in den letzten Jah-
ren eine wachsende Bedeutung erfihrt. Der Diskurs um inklusive Berufsorientie-
rung ergibt sich aus der Verbindung der zentralen Begriffe nklusion und Berufs-
orientierung. Zunichst ist festzuhalten, dass es keine klare disziplinire Verortung fiir
den Diskurs gibt. Beteiligte Fachdisziplinen sind unter anderem Sonderpidagogik
und Erziehungswissenschaft, Soziale Arbeit, die Fachdidaktik(en), Berufspidagogik
sowie Soziologie und Psychologie. Trotz thematischer und fachdisziplindrer Unter-
schiede und Themengewichtungen lisst sich unabhingig davon ein diszipliniiber-
greifender Konsens feststellen: Die inklusive Berufsorientierung wird als Herausfor-
derung wahrgenommen (vgl. Nentwig, Sponholz & Jochmaring 2019).

Um die Entwicklung der zentralen Diskursereignisse zu umreif§en, sind zunichst
die wichtigsten bundesweiten Ereignisse zu beleuchten. Grundlegend ist die soge-
nannte ,Hauptschuldebatte® der 1960er-Jahre in Deutschland. Aus ihr ist die erst-
malige Verankerung der vorberuflichen Bildung als schulischer Schwerpunke her-
vorgegangen. Es folgt im Jahr 1993 die Empfehlung der Kultusministerkonferenz,
die Berufsorientierung als Pflichtaufgabe aller Schulformen der Sekundarstufe I
und II vorsieht. Dariiber hinaus gibt es bundeslandspezifische Initiativen, die auf
Verankerung einer verbindlichen und strukturierten, schulform- und schulab-

doi.org/10.35468/5924-05



68| Jan Jochmaring, Lena Bémelburg und Dirk Sponholz

schlussiibergreifenden Berufsorientierung abzielen (u.a. vgl. MAGS NRW 2018).
Die UN-Behindertenrechtskonvention 2009 bildet den gesetzlichen Fixpunke zur
Inklusion. Mit den Artikeln 24 und 27 sind die Forderungen eines inklusiven
Schulsystems und Arbeitsmarktes verbunden.

Beide Diskursfelder der Berufsorientierung und der Inklusion sind in den letzten
Jahren durch eine zunehmende Dynamik gekennzeichnet. Dies geht einher mit
einer steigenden Bedeutsamkeitszuschreibung. In ihrer (begrifflichen) Verbindung
wird die inklusive Berufsorientierung zum neuen Diskursfeld. Den Ausgangs-
punket der Diskursanalyse bildet eine Recherche in der Datenbank FIS-Bildung.
Sie umfasst alle Teilbereiche des Bildungswesens im deutschsprachigen Raum.
Die Ergebnisse verdeutlichen quantitative Unterschiede zwischen den einzelnen
Schlagworten. Der Begriff der Berufsorientierung verzeichnet 2.727 Treffer, in
der Kombination Inklusion und Berufsorientierung werden lediglich 39 Treffer
angezeigt. Mit dem Begriffspaar Inklusion und Beruf werden mit 653 Treffern
deutlich mehr gekennzeichnet. Bei der Verwendung des zentralen Diskursgegen-
standes inklusive Berufsorientierung werden in der Datenbank FIS-Bildung gar
keine Treffer angegeben. Betrachtet man die gelisteten Verdffentlichungen zu
Inklusion und Berufsorientierung genauer, fillt die zeitliche Verteilung auf. Von
den 39 Treffern fiir den Zeitraum 2000-2020 fillt jeweils ein Treffer in das Jahr
2007 und 2008, alle anderen finden sich in der Phase ab 2011. Es ist davon aus-
zugehen, dass mit der Verabschiedung der UN-BRK 2009 ein Bedeutsamkeits-
anstieg verbunden ist, welcher sich durch die Vielzahl der Publikationen in den
2010er-Jahren zeigt.

2 Aktueller Diskurs — Themenfelder und Schwerpunkte

Die Diskursanalyse verweist auf drei zentrale Themenfelder: Grundlegend zihlt
dazu die Auseinandersetzung mit der Frage, was inklusive Berufsorientierung im
engeren Sinn eigentlich ist (vgl. Giinther 2012; Koch 2014; 2015; 2017). Ein
zweites Themenfeld fokussiert die Ubergangsprozesse mit enger Anbindung an
die Benachteiligtenforderung (vgl. Bojanowski & Eckert 2012; Fiegert, Graal-
mann & Kunze 2016). Das dritte umfasst die berufliche Bildung im Allgemeinen
(vgl. Bylinski & Riitzel 2016; Erdsiek-Rave & John-Ohnesorg 2015; Euler &
Severing 2015; Gillen & Wende 2017).

Es sind zudem zwei weitere Schwerpunkte des Diskurses auszumachen: Erstens
wird Berufsorientierung als (explizit) schulische Aufgabe verstanden — hier liegt
der Schwerpunkt auf dem Praxisbezug, in dem sowohl Fragen der schulischen
Umsetzung als auch theoretische Grundannahmen bearbeitet werden. Zweitens
wird die Untersuchung der Transition Benachteiligter in die Arbeitswelt thema-
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tisiert. Dazu liegen nur wenige empirische Studien mit kleinen Stichproben und
explorativen Designs vor.

Als konstitutives Merkmal des Diskurses — sowohl in Bezug auf die Themenfo-
kusse als auch die weiteren Untergliederungen in Schwerpunkte — ist grundlegend
eine Begriffsvielfalt/-divergenz der Begriffe Inklusion und Berufsorientierung zu
konstatieren. Als konstitutives Merkmal des Diskurses bildet dies den Ausgangs-
punke der theoretischen Aufarbeitung der professionsiibergreifenden Perspektiven
im Rahmen des vorliegenden Beitrags.

3 Forschungskonzeption der Diskursanalyse

Bei der Vielzahl der verschiedenen Variationen der Diskursanalyse (vgl. Fegter,
Kessl, Langer, Ott, Rothe & Wrana 2015) ist die gemeinsame Basis der interdis-
ziplindre Blick und das Ziel, Wissens- bzw. Sinnproduktion zu analysieren. In der
Orientierung am grundlegenden Verstindnis sozialwissenschaftlicher Diskursana-
lysen (vgl. Traue, Pfahl & Schiirmann 2019, 5671F.) geht es im Weiteren um die
Analyse der Wissensformen in einem spezifischen Verwendungszusammenhang.
Die sozialwissenschaftliche Diskursanalyse zeichnet sich durch eine handlungs-
theoretische Orientierung aus, die aus diskursiven Praktiken besteht. Der Diskurs
ist geprigt durch ambivalente und heterogene Diskurseinheiten (vgl. ebd., 566f.).
Unterschieden werden kann der Diskurs als diskursive Praxis der geregelten Pro-
duktion von Aussagen und das durch Regeln charakeerisierte Ordnungssystem
selbst. In Bezugnahme auf Foucault (1981) hat eine Diskursanalyse das Ziel, diese
Bezogenheit und Strukturierung zu analysieren. Innerhalb des diskursiven Feldes
existieren spezifische Regelhaftigkeiten, indem diskursive Effekte wirken. Hier
konstituieren sich verschiedene Diskursgefilde — die Gruppierungen von Aussa-
gen wiederum werden als diskursive Formationen verstanden, die sich dhneln und
sich in der Thematik aufeinander beziehen. Von Interesse ist hierbei vornehm-
lich, wie sich verschiedene Diskursgefilde konstituieren. Das kénnen zum Beispiel
die spezifischen Diskurse zu Inklusion oder Berufsorientierung sein (vgl. Nentwig
et al. 2019) oder wie bei der wissenssoziologischen Subjektivierungsanalyse von
Pfahl, Schiirmann und Traue (2015) die sonderpidagogischen Diskurse um Lern-
behinderung. Als diskursive Formation(en) werden die Abbildungen spezifischer
Bedeutungen und Regelhaftigkeiten in einzelnen Diskursgefilden bezeichnet (vgl.
Foucault 1992). Hier zielt der wissenschaftliche Blick auf theoretische Konzeprte,
zusammenfassende Begriffe, auf Systematisierungen und Erklirungsangebote.

Die vorliegende Diskursanalyse richtet den Fokus auf die produktive Seite des
Diskurses: Verwendet wird im Kontext der inklusiven Berufsorientierung ein
enger Themenbegriff als Basis, und zwar mit dem Ziel, den wissenschaftlichen
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Metadiskurs zum Vorschein zu bringen. Der Textkorpus der Diskursanalyse stiitzt
sich infolge des Ausschlusses fehlerhafter Verschlagwortungen mit anderen Kon-
textbeziigen auf 23 der oben angefiihrten 39 Treffer aus der Schlagwortsuche
Inklusion und Berufsorientierung.

4 Ergebnisse

Im Folgenden werden drei ausgewihlte diskursive Formationen zur inklusiven
Berufsorientierung vorgestellt: die Legitimations-, Stellvertrecungs- und Gestal-
tungsformation.

Im Fokus steht die Legitimierung des Diskurses, die sowohl (bildungs-)politisch
als auch forschungsmethodisch argumentiert wird. Es ist festzustellen, dass stets
die UN-Konvention als Referenzpunkt in den Artikeln benannt wird. Diese dient
dazu, die Relevanz des Aufgabenfeldes zu benennen: Inhirent ist der Verweis auf
die Bedeutsamkeit der Thematisierung. Beispielhaft wird von Koch (2017) die
Notwendigkeit der Berufsorientierung betont. Die Relevanz des Aufgabenfeldes
legitimiert sich implizit aus dem genannten Inhalt: ,Jugendliche, die voraussicht-
lich Schwierigkeiten haben werden, nach der Schule in eine berufliche Ausbil-
dung einzumiinden, sind besonders von den Folgen unzureichender oder fehlen-
der schulischer Berufsorientierung betroffen® (ebd., 116).

Auferdem wird ein weiterer Forschungsbedarf abgeleitet. Begriindet wird dieser
wiederum mit der Notwendigkeit desselbigen. Verwiesen wird auf das bestehende
Forschungsdesiderat hinsichtlich der Wirksamkeit der Berufsorientierung: ,Man
geht davon aus, dass Berufsorientierung zur Personlichkeitsentwicklung beitrigt
und den Weg in den Beruf ebnet, allerdings ist hierzu kein tiberzeugendes empi-
risches Material vorhanden“ (Heister 2016, 173).

Als weitere Legitimationsformation ist in einigen Artikeln die Benennung spezi-
fischer ,Bedarfe® der Schiiler*innen auszumachen, welche als Notwendigkeit fiir
weitere Forschung herangezogen werden: ,,Jugendliche mit den sonderpidagogi-
schen Férderbedarfen Lernen, soziale und emotionale Entwicklung sowie Sprache
haben zur erfolgreichen Bewiltigung des Ubergangs von der Schule in den Beruf
besondere Unterstiitzungsbedarfe (Koch 2015, 284). Eine nihere Spezifikation
steht jedoch aus.

Bei der Stellvertretungsformation wird die inklusive Berufsorientierung in Rela-
tion zu ,etwas anderem® gesetzt. Anstelle einer konkreten Definition erfolgt eine
Begriffserweiterung. So wird sie als eine neue Aufgabe bzw. als Schulentwicklungs-
aufgabe interpretiert.
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»Setzt sich eine Schule zum Ziel, ihre Berufsorientierung inklusiven Maf$stiben anzu-
passen, steht sie vor einer Schulentwicklungsaufgabe. Inhalte, Methoden, Strukturen
und Strategien des Lernens in der Ubergangsphase sind an die Bediirfnisse der Jugend-
lichen anzupassen, wobei in einer inklusiven Schule davon auszugehen ist, dass alle
Lernenden einer Altersgruppe dazugehdren (Koch 2017, 124).

Eng damit verbunden ist die Formation der inklusiven Berufsorientierung als
Herausforderung, wie es in Aussagen von Koch (2015) und Gillen und Wende
(2017) fast wortgleich zum Ausdruck kommt: ,In einer inklusiven Schule steht
die Berufsorientierung allerdings aufgrund der zunehmend heterogen zusam-
mengesetzten Lerngruppen vor den besonderen Herausforderungen® (Gillen &
Wende 2017, 0.S.).

Weiterhin findet sich der gerichtete Fokus auf die Barrieren und Probleme. Hier
werden zum Beispiel sowohl die Uniibersichtlichkeit der Berufsorientierung als
auch Schwierigkeiten im Transitionsprozess benannt (vgl. Heister 2016; Koch
2014). Zudem wird ein Spannungsfeld zwischen Individuum und Arbeitswelt
erdffnet und (thematisch) um Probleme am Ubergang von der Schule in den
Beruf erweitert, wie es Wagner (2014, 348) zum Ausdruck bringt:

yIndividuelle Bildungsentscheidungen an Ubergéngen und daran ankniipfend ganze
Bildungsverliufe von Jugendlichen erscheinen so wesentlich zum einen von den Zwe-
cken und dem Aufbau des gesamten Bildungssystems und zum anderen vom Handeln
seiner Organisationsmitglieder bestimmt.*

Als weitere Barrieren der Berufsorientierung werden ein ,schier undurchschau-
barer Dschungel an Programmen, Verdffentlichungen und Materialien® (Schmidt
& Zauner 2014, 74 zit. nach Heister 2016, 170) identifiziert.

Erginzende Themen sind soziale Ausgrenzungsmechanismen sowie der Zuwei-
sungsprozess. Hierzu passt das Zitat von Rosenberger (2017, 101), die zu dem
oben angefithrten Transitionsprozess und den Zuweisungsprozessen kritisch
anmerkt, ,dass bei diesen Jugendlichen kaum von individueller Entscheidungs-
freiheit und tatsichlich vorhandenen Auswahloptionen gesprochen werden kann.“

Bei der Gestaltungsformation geht es um die konkreten Handlungsauftrige in der
Berufsorientierung — einfacher formuliert: Was ist zu tun?

Auszumachen ist die Thematisierung der Heterogenitit. ,Alle Schiiler/-Innen sol-
len einen Zugang zu qualitativ hochwertigen Bildungsangeboten zur Berufsorien-
tierung erhalten und entsprechend unterstiitzt werden® (Heister 2016, 170). Im
Fokus steht folglich die gesamte Schiiler*innenschaft.

Weiterhin wird die Kooperation thematisiert. In Bezug auf die Forderung der
Kooperation merkt Koch (2015, 285) an, ,.dass eine inklusive Berufsorientierung
nicht an einzelne Personen zu delegieren ist, sondern eine Aufgabe darstellt, die
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von einem multiprofessionellen Team getragen wird.“ Die zentrale Forderung
bezieht sich demnach auf die Netzwerkarbeit und den multiprofessionellen Aus-
tausch.

Projekte und konkrete Ausgestaltungen bilden einen weiteren Strang. Vorschlige
sind u.a. auflerschulische Lernorte, z.B. Betriebe, Berufsinformationszentren und
Werkstitten (vgl. ebd.) oder auch Schiiler*innenfirmen (vgl. Balli 2015; Sponholz
& Lindmeier 2017). Grundsitzlich wird durch diese Formation die Forderung
nach verinderten Konzepten und handlungspraktischen Angeboten deutlich.

5 Organisation des Diskurses zu inklusiver Berufsorientierung —
Diskussion und Fazit

Die Gesamtheit der Ergebnisse zeigt eine zunehmende Ausdifferenzierung des
Diskurses rund um inklusive Berufsorientierung. Unter der spezifischen Zielset-
zung, die Wissensformierung dieses Gegenstands zu untersuchen, bilden die drei
herausgearbeiteten diskursiven Formationen die zentralen Organisationseinheiten
des Diskurses ab.

Die fehlende Eindeutigkeit des zentralen Begriffs ist zum einen konstitutives
Merkmal des Diskurses, bedingt zum anderen aber auch seine spezifische Aus-
prigung durch die aufgedeckten Formationen. Prignant zeigt sich eine inhalt-
liche Ausdifferenzierung des zentralen Diskursgegenstandes, verdeutlicht durch
die Stellvertretungsformationen. Das Sprechen iiber inklusive Berufsorientierung
schafft in der Folge eine Begriffserweiterung, die keiner Begriffsklirung im Rah-
men der Einzelartikel zutriglich ist und zudem die Frage nach dem ,Inklusiven’
der Berufsorientierung unbeantwortet lisst. Weder die Einzelbegriffe der Inklu-
sion und Berufsorientierung noch deren gemeinsame Verwendung werden im
engeren Sinne spezifiziert. Dies zieht sich durch die Gesamtheit des Diskurses.
Eine begriffliche Anniherung erfolgt vorrangig implizit. Angenommen wird ein
konsensuales Grundverstindnis, das jedoch nicht verschriftlicht wird. Zugleich
verschwimmen die Grenzen zur allgemeinen Berufsorientierung. Es fehlt eine
einheitliche, argumentativ starke Legitimierung fiir das Besondere der inklusi-
ven Berufsorientierung. Die Legitimation findet sowohl iiber Kontextthematiken
innerhalb der allgemeinen Inklusionsdebatte als auch iiber die allgemeine Berufs-
orientierung und Ubergangssystematik statt. Es scheint, als sei an vielen Stellen
das Spezifische des Begriffs kein Thema. Vielmehr steht eine grundlegende Aus-
einandersetzung unter einer neuen Uberschrift im Fokus.

Konsensual ist eine positive Perspektive bzw. Notation des Begriffs festzustellen. Sie
speist sich aus der wiederkehrenden Betonung der Schwierigkeiten und Hiirden
sowie den daraus resultierenden Bedarfen. Dies erklirt den Diskursschwerpunke
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der Gestaltungsformation, die mit sprachlichen Mustern der Handlungsauffor-
derung einhergeht. Gekennzeichnet sind die Ausfithrungen durch Falldarstellun-
gen und normative Forderungen, die aus den Einzelfillen abgeleitet werden. Ein
argumentativer Diskurs, einhergehend mit der Ubernahme bzw. Ablehnung von
Positionen, findet sich an keiner Stelle. Einziger Bezugspunke sind z.T. dhnliche
Argumentationsansitze, die jedoch nicht explizit durch Verweise gekennzeichnet
sind. So ist die steigende Verdfentlichungszahl nicht mit einer Zunahme neuer
Erkenntnisse verbunden. Es finden sich Doppelungen bzw. ,Kopien® der Forde-
rungen, die aus der allgemeinen Berufsorientierung auf die Inklusion {ibertragen
werden.

Die in diesem Beitrag ausgearbeiteten Diskursformationen als organisatorisches
Merkmal des Begriffs zeigen zusammenfassend die Multiplikation des Begriffs.
Infolge der Anniherung iiber ausgewihlte Formationen erfolgt eine stetige
,Umkreisung’ des inneren Kerns der Thematik, die keine Auseinandersetzung
tatsichlich aufgreift und auflést; weder innerhalb der Fachdisziplinen noch im
interdisziplindren Kontext. Zugleich zeigt sich in der gesamten Analyse die Ver-
wobenheit der ausgewihlten diskursiven Formationen.

Der vorliegende Beitrag ist als Aufschlag der diskursanalytischen Anniherung an
die inklusive Berufsorientierung einzuordnen. Mit den herausgearbeiteten For-
mationen werden erste Ansatzpunkte des Diskurses aufgezeigt. Insgesamt ist in
den kommenden Jahren ein Zuwachs an Veréffentlichungen im Themenfeld zu
erwarten. Die Diskursanalyse ist diesbeziiglich fortlaufend zu erweitern und in
ihrer Entwicklung zu beobachten. Einen Ansatzpunke bietet zudem die Synthese
der Einzeldiskurse iiber Inklusion und Berufsorientierung — unter Beriicksichti-
gung ihrer methodischen, theoretischen und gegenstandsbezogenen Differenzen
(vgl. u.a. Pfahl 2011; Truschkat 2015).
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Prothetische Absenz, Articulating Gaps:
Reprisentationskritische Perspektiven auf visuelle
Darstellungen nicht an den Kérper gefiigter Prothesen

In diesem Beitrag beschiftige ich mich mit der visuellen Reprisentation des mit
Prothesen versehenen Kérpers, den Bedingungen, unter welchen ihm Sichtbar-
keit zuteilwird, wie auch den Bedeutungen, die seine Darstellung zu produzie-
ren vermag. Nachgegangen wird dem anhand zweier exemplarischer Fotografien,
in denen Prothesen nicht an den Kérper gefiigt, aber im Bild befindlich sind
— scheint diese Darstellung der Absenz von Prothesen doch gegenliufig zu domi-
nanten Reprisentationsweisen. Ich zeige, wie sich solche Darstellungen und ihre
Potenziale in einem Spannungsfeld referenzieller Verfangenheit und fragiler Arti-
kulationsméglichkeit bewegen.

1 Korper und Prothetik im Zeichen neoliberaler Bildpolitiken

Sichtbarmachungen von Kérper und Prothetik wie auch ihre Bedeutungspro-
duktionen bewegen sich seit jeher auf spannungsreichen, sich historisch wan-
delnden Terrains. Gegenwirtig begegnen sie uns in kulturellen Auffiihrungen
wie den Paralympics und ihren Medienkampagnen, auf Laufstegen renommier-
ter Designer*innen oder in TV-Formaten wie Dancing with the Stars. Beerben
diese Darstellungen ihnen vorgingige Modi des Zeigens und (An-)Sehens wie
jene der Schaumedizin und sogenannter Freakdiskurse zwar in Teilen, indem das
als anderskorperlich Diskursivierte visuell und inszenatorisch exponiert wird,’
sind sie doch durch neuartige reprisentationale Qualititen gekennzeichnet. So
zeigt z.B. Karin Harrasser (2013, 16ff.) bzgl. der Darstellungen und Selbstthe-
matisierungen der doppelbeinamputierten Athletin Aimee Mullins und des dop-

—_

Adressiert sind zwischen Verwissenschaftlichung und Spektakularisierung oszillierende Kontexte
des (Be-)Deutens, des Sehens und der Wissensproduktion, die im 19. Jahrhundert Konjunkeur
hatten. Wihrend etwa Fehlbildungen und Krankheitsverliufe anhand von Priparaten in Schau-
sammlungen und pathologischen Museen prisentiert wurden, etablierte sich das spektakularisie-
rende, schaustellerisch-gewerbliche Inszenieren von Behinderung, ethnischer und geschlechtlicher
Differenz unter dem Label ,Freak® (vgl. im Weiteren z.B. Dederich 2007, 85ff.).
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pelbeinamputierten Bionikers Hugh Herr, dass sich solche Reprisentationen in
der Regel durch eine Affirmation und Verkorperung von Wettbewerbslogiken,
Leistungsbereitschaft und Selbstdisziplin auszeichnen. Sie stiinden verschlungen
mit einer heteronormativ kodierten ,Idee von Schonheit, die den gegebenen Kér-
per als empfangsfihiges und modellierbares Material behandelt® (ebd., 21), und
scheinen dem spitmodernen Narrativ einer das ganze Selbst betreffenden Entre-
preneurship verpflichtet.

Als behindert diskursivierte Korper und Subjekte werden in diesen Darstellun-
gen zuvorderst anhand eines Uberwindens von Widrigkeiten, als inspirierend,
faszinierend und Spektakel des (An-)Sehens inszeniert. Prothesen sind dabei in
der Regel an den Korper gefiigt und avancieren inszenatorisch zu Garanten und
Vehikeln eines Gelingens.

Solche Darstellungen lassen sich damit als beispielhaft fiir flexibel-normalisti-
sche Reprisentationsregimes und ihre neoliberalen Bildpolitiken perspektivieren:
Anderskorperlichkeit und zuvor ausgeschlossene Positionen stiinden nicht mehr
im Zeichen des Verworfenen und nicht fiir Sichtbarkeit Qualifizierten. Vielmehr
komme es zu einer ,hochgradigen Kommerzialisierung und Individualisierung
von Korpern® (Raab 2010, 88), die das bisher Minorisierte einschldssen. Diffe-
renz werde dabei ,als erfreuliches Spektakel oder als kulturelles Kapital“ (Engel
2009, 13), als virtuos gestaltbar und vermarktbar prisentiert.

2 Prothetische Absenz reprisentationstheoretisch und -kritisch

Gemif$ einem diskurstheoretischen Verstindnis von Reprisentation als bedeu-
tungsherstellender Praxis (vgl. Hall 2013) riicken diese Darstellungen bzgl. ihrer
wirklichkeitsproduzierenden Effekte in den Blick. Als Bestandteile, Ausdriicke
und Effekte diskursiver Praktiken und epistemischer Ordnungen lassen sie sich
als an der Produktion von Wissen, Wahrnehmungs- und Deutungsordnungen
mitsamt in ihnen prozessierter Subjektpositionen und Identifikationsangebote
beteiligt verstehen (vgl. ebd., 26ff; Schaffer 2008, 81). Die Produktion und
Dekodierung von Bedeutungen, visuellen und andersmedialen Reprisentationen
erscheinen damit weniger als Resultate intentional orchestrierter Akte, sondern
als durch kulturell herrschende Kodes, Darstellungsvokabulare und Reprisenta-
tionsgrammatiken reguliert und formatiert (vgl. Hall 2013, 39). Kaja Silverman
(1996) beschreibt dies durch das Konzept des kulturellen Bildrepertoires als Set
historisch spezifischer, kulturell zur Verfiigung stehender Bilder, Vorstellungen,
Reprisentationsparameter und -weisen sowie Modi des Wahrnehmens und Wahr-
genommenwerdens. Zwar fasse dieses Repertoire gleichermaflen dominante und
normative, subkulturelle und oppositionelle Bilder (vgl. ebd., 179), bestimmte
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wiirden sich in Produktion und Deutung jedoch formlich aufdringen, da sie
qua Wiederholung hochgradig konventionalisiert, naturalisiert und damit in den
Worten Silvermans vor-gesehen sind (vgl. ebd., 221).

Werden die angefiihrten Darstellungen in Richtung dominanter Bedeutungswei-
sen und eines Vor-Geschenen perspektiviert, lisst sich im Sinne einer diskurs-
theoretisch informierten Reprisentationskritik fragen, welchen Verkérperungs-
modi von Prothetik Sichtbarkeit zuteilwird, -werden kann und ferner: wo, wie
und unter welchen Bedingungen sowie durch welche Unsichtbarmachungen?
Heike Raab (2010, 88) und Monika Windisch (2014) verweisen darauf, dass neu-
artige Formen der einschlieffenden Sichtbarkeit und der Anerkennung einer (Re-)
Affirmation persistenter normativer Kriterien, ,die als relativ bestindige Indika-
toren fiir ,Normalitit und Erfolg gelten® (ebd., 87), verpflichtet blieben, somit
also spezifische Normen zitieren und sich letztlich iiber Ausschliisse verwirkli-
chen (miissen). Hierfiir beispielhaft resiimiert Marquard Smith (2007, 66) bzgl.
der Reprisentation der female amputee, dass spezifische Sichtbarmachungen von
Vulnerabilitit und Instabilitit (noch) nicht fiir den Diskurs der Prothese ,with its
overwhelming imperatives of rehabilitation, empowering, and resolute unshaka-
blity qualifiziert seien.

Hiervon ausgehend werden im Folgenden beispielhaft zwei Fotografien analysiert,
die Amputiertenkdrper ohne an den Kérper gefiigte, aber im Bild befindliche Pro-
thesen zeigen. Diese Darstellungen sind in mehrerlei Hinsicht geeignet, um die
aufgezeigte Ambivalenz von Ein- und Ausschluss, Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit
fir die visuelle Reprisentation von Kérper und Prothetik und ihre Bedingungen
zu betrachten. Solche Sichtbarmachungen scheinen zumindest potenziell domi-
nanten Darstellungen, die Kérper und Prothese zumeist in einem gelingenden
Gemeinsam inszenieren, zu widersprechen und damit Raum fiir Differenziertheit,
Briichigkeit und Mehrdeutigkeit zu schaffen. Dies ldsst sich einerseits in der durch
die Absenz, aber Koprisenz des Prothetischen erwirkten Gleichzeitigkeit der Dar-
gestellten als Amputierte u#nd als Subjekte der Prothese verorten; andererseits vor
allem in den sich auftuenden Zwischenriumen zwischen Kérper und technischem
Artefakt, den gaps.

In verflochtener Form soll gefragt werden, unter welchen Bedingungen prothe-
tischer Absenz Sichtbarkeit verlichen wird und welche Bedeutungen solche Dar-
stellungen iiber Kérper und Prothetik produzieren (kénnen). Aufgrund ihrer Ver-
wicklung in Mobilitdt, bzw. im Falle ihrer Absenz potenzieller Immobilitit, wird
hierbei Beinprothetik fokussiert.
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3 Erste Lektiire prothetischer Absenz

Die erste Fotografie ist Bestandteil des Hunger Games-Franchise und fand sich
im Zuge der Verdffentlichung des dritten Filmeeils, Mocking Jay I, auf der indes
offline geschalteten Homepage #hecapirol pn. Bei der Seite handelte es sich um
ein fiktives Selbstreprisentationsformat des filmisch dargestellten Regimes und
Regierungssitzes der in Distrikte eingeteilten Nation Panem, dem Capitol. Uber
diese Plattform wurde sich an fiktive Biirger*innen gewendet. Die Fotografie ist
eines von sieben Plakaten, die je eine*n Held*in einer der Distrikte zeigen. Das
Plakat gehért zu Distrike 7, dem Lumber District, wo vornehmlich der Holzfil-
lerei nachgegangen wird. Die abgebildete Person, Alex Minsky, im realen Leben
US-amerikanischer Kriegsveteran, wird als Elias Haan prisentiert:

Die hochformatige Fotografie zeigt eine ziigig als Mann identifizierbare Person mit kur-
zen Haaren, Bart und freiem, titowiertem und muskuldsem Oberkérper. Er ist Betrach-
ter*innen frontal zugewands, sein Blick strebt leicht gen oben, zum rechten Bildrand. Er
sitzt auf einer Art Holzbank. Zu seiner Rechten ist ein rot-schwarz-kariertes Flanellhemd
abgelegt, zur Linken befindet sich ein Stapel Holz, an die Bank ist eine Doppelaxt ge-
lehnt. Er trigt verschlissen wirkende, leicht fleckige Jeans, deren rechtes Bein iiber dem
Knie abgetrennt ist, wodurch das rechte Bein als unter dem Knie amputiert preisgegeben
wird. Linksseitig trigt er einen abgenutzt wirkenden Schniirstiefel. Der Bildhintergrund
wirkt wie ein blassgrauer, kahler Raum. Von oben links scheint scheinwerferartig Licht
einzufallen, wodurch Partien des Oberkérpers glinzen und einzelne Schweiflperlen zu
schen sind. Auf den leicht gespreizten Oberschenkeln liegt in der Waagerechten ein als
Unterschenkel bzw. Unterschenkelprothese gefertigtes Holzobjekt mit plastischem Fuf-
element mitsamt Knéchel, Zehen und Zehennigeln. Oben rechts ist in Rot ein Logo
positioniert, das in Weif§ die Zahl 7 und einen Baum mit zwei tiberkreuzten Axten abbil-
det. Darunter, ebenso in weifler Schrift, steht geschrieben: , The Capitol salutes citizens
in the Lumber District* und darunter, kleiner: ,Your diligent work makes us proud. Love

your labor. Take pride in your task. Our future is in your hands.*

Bildbeschreibung zu: Elias Haan, District 7 (Alex Minsky fiir Bildkampagne von The Hunger Games:
Mocking Jay (Teil 1)), 2014, Urheber*innenschaft: Lionsgate. Bildquelle: https://www.thecapitol.pn/
downloads/posters/district07.jpg (letzter Zugriff: 20.11.2019)

Die Fotografie scheint eine Verflechtung von Minnlichkeit, Leistung/Arbeit,
Prothetik und Patriotismus zu zitieren, wie sie im Besonderen im Kontext von
Nachkriegsprothetiken kultiviert wurde. Beispielhaft zeigt David Serlin (2002)
fiir die USA der spiten 1940er- und der 1950er-Jahre, dass gingige Darstellungen
Amputiertenkdrper einerseits als Symbole eines ,,unequivocal heroism“ (ebd., 51)
figuriert hitten. Andererseits hitten vor allem spitere Reprisentationen Versehrte
mit Prothesen bei der Verrichtung zeitgendssisch populirer, minnlich kodierter
Titigkeiten gezeigt und auf eine visuelle Evidenz der Erwerbspraktikabilitit spe-
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ziell gefertigter Prothesen gesetzt (vgl. ebd., 531.; 63f.). Mit Prothesen als Vehikel
sollten korperliche wie seelische Traumata qua Maskulinisierung und (Hetero-)
Sexualisierung, zumindest im Gewand medial-diskursiver VerheifSung, tiberwun-
den werden.

In der Fotografie finden sich diese Inszenierungsweisen wieder, jedoch neuartig
verhandelt. Nicht nur durch den textlichen Verweis, sondern vor allem durch
die offensichtliche Zitation des vor-gesehenen und ikonisch gewordenen Bildes
eines Lumberjack, eines Holzfillers, wird offeriert, die Person auf einen ersten
Blick als Arbeiter zu dekodieren: Blue Jeans, rot-schwarzes Karohemd und Bart
sind Arbeitsbekleidung, Axt und Holz Werkzeug und Material. Die so erwirkte
tradierte Konnotation viriler Minnlichkeit findet sich auch in der durch Licht-
einfall betonten, einer Sexualisierung zuarbeitenden muskul8sen Verfasstheit von
Oberkérper und Armen bestitigt.

Auf einen zweiten Blick jedoch verwirklicht sich diese Referenz auf Arbeit visuell
insofern in differenzierter Form, als kein konkretes Arbeit-Tun dargestellt wird:
Die Person sitzt, die Hinde ruhen, die Axt lehnt. Stattdessen scheinen die glin-
zende, schweiflbelegte Haut, das abgestreifte Hemd, das gehackte und gestapelte
Holz Zeugnisse einer stattgefundenen, verrichteten Arbeit zu sein. So handelt es
sich scheinbar um eine Darstellung eines erwerbskontextuellen Pausierens oder
Unterbrechens. Hier scheint sich das als Unterschenkel gefertigte Holzobjekt ein-
zufiigen. Die rdumliche Nihe von hélzerner Versatzstelle und Amputationsort
impliziert eine Lektiire als Prothese; als Prothese, die ganz dhnlich dem Hemd
wihrend des referenziell im Bild angezeigten Arbeitens angelegt war und im
Moment des Pausierens abgelegt wurde.

Diese Darstellung prothetischer Absenz ist gewissermaflen und mindestens in
zweierlei Form ambivalent. Zunichst wird durch sie einerseits, und das macht sie
produktiv, das vor-gesehene und intertextuell operierende, mit dem Prothetischen
verwobene Bild eines Tuns, Bewegens und Arbeitens differenziert, indem ein Tun,
Bewegen und Arbeiten eben nicht abgebildet wird. Andererseits bleibt die prothe-
tische Absenz diesem Bild aber verhaftet, insofern impliziert ist, sie verzeitlicht in
ein praktisches Vollzugskontinuum einzuordnen, das auch ein Wiederanlegen der
Prothese zu Verrichtungs- bzw. Arbeitszwecken fasst. Prothetische Absenz erlangt
hier Sinnfilligkeit, indem sie normativ ausgerichtet einen dominanten Bedeu-
tungshorizont unangefochten lisst und qua Referenz bestitigt. Ahnlich verhilt
es sich mit einer Lesart, die das als Unterschenkel geformte Holzobjeke als durch
die als Fachmann fiir Holz inszenierte Person produziert deutet. Uberspitzt for-
muliert wiirde so nicht nur ein tatkriftiger, seinen Korper fit haltender Arbeiter,
sondern auch ein Subjeke gezeigt, das nahezu selbstumsorgerisch seine eigene pro-
thetische Versorgung orchestriert. Dass das Objekt ob der Gelenklosigkeit, der fei-
nen und makellosen Textur eher wie ein kunstvoll gefertigtes, behutsam vor Ver-
schleif§ zu schiitzendes Artefakt denn wie eine einsetzbare Prothese wirkt, bildet
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hierbei unbestreitbar ein Irritationsmoment, das in meinem Dafiirhalten jedoch
der ikonisch operierenden, sich aufdringenden Arbeiterreferenz eher anheimzu-
fallen droht.

Schliellich muss das in der Fotografie angelegte, wenn auch ambivalente Poten-
zial zur Differenzierung insoweit als herausgefordert gelten, als die Darstellung
durch den Reprisentationskontext sowie die gestalterischen Mittel droht, ins
Irreale und Fiktive abzudriften. Die Website, auf der das Foto in Plakatform zu
schen gegeben wurde, evoziert als rahmender Ort des Zu-sehen-Gebens eine Lek-
tiire des Bildes als Bestandteil der im Film fiir das Regime als typisch inszenierten
Propagandapraktiken. Dem geschmeidig zuarbeitend wirkt die Darstellung vor
allem durch Licht und abgebildetes, an einen White Cube erinnerndes Setting
szenografisch stark komponiert, gar artifiziell. Weichzeichnung und Kontrastie-
rung verunklaren, ob es sich nicht eher um ein plastisches Gemilde denn um eine
Fotografie handelt. Damit droht prothetische Absenz, sich eher als gestalterisches
Mittel eines kiinstlerischen Gestus preiszugeben, statt etwas iiber sich selbst zu
verlautbaren.

Durch diese erste Lektiire ist angezeigt, inwiefern neben Gestaltungsmitteln
und Prisentationskontext vor allem eine referenzielle, sinnfillig machende Ein-
bindung prothetischer Absenz sich mitunter als gratwanderungsformig erweisen
kann. Folgend wird kommentierend eine zweite Fotografie betrachtet, welche die
Disability-, Queer- und Fat-Aktivistin Nomy Lamm zeigt.

4 Zweite Lektiire prothetischer Absenz und abschlieflende
Uberlegungen

Die querformatige Fotografie bildet in Zentralperspektive einen hochwandigen Raum
mit pastellgelb gestrichenen Winden und Dielenfuflboden ab. Er ist durch einen Erker
oder eine Auslucht mit Fenster begrenzt. Ein Blick aus dem Fenster ist durch einstro-
mendes Licht verunméglicht. Auf den Simsen des sich an der linken Wand befindlichen
Kamins befindet sich eine Vielzahl kleiner Gegenstinde und Figuren wie auch Puppen
und Pliischtiere. An den Winden finden sich verschiedenformatige gerahmte Bilder und
ornamentierte Bilderrahmen sowie Regale. Auf dem Boden, an den Wiinden sind neben
einer Lampe und einem Regal unterschiedliche Instrumente (z.B. E-Piano, Trommeln,
Akkordeon, Verstirker) positioniert. Im Bildzentrum und durch das von hinten einstrs-
mende Licht exponiert steht eine Person in aufrechter Position auf dem rechten Bein, ein
linkes ist nicht zu sehen. Der Kopf ist leicht schrig gelegt, sie wirkt freundlich und lichel.
Thr Blick nimmt den der Betrachtenden auf. Thre Arme sind der Linge nach schrig vom
Kérper abgewinkelt. Die linke Hand ist flach angewinkelt, in der rechten hilt sie einen
kleinen Kunstblumenstraufi. Die Bekleidung mutet weiblich konnotiert, verspielt, gar ro-
ckabillyesque an (applizierte Riischen an Armelsiumen, mehrfach gebahnter, knielanger,

geriischter Rock, pinker Kniestrumpf, rosafarbener Riemchenschuh, zu Zépfen gefloch-
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tene Haare mit roten Schleifen). Rechts auf dem Boden, in einer Diagonalen und mit
dem Schaft in den Bildhintergrund gerichtet, liegt eine Oberschenkelprothese in Inkar-
natton. Wie auch das rechte Bein der Person ist der Unterschenkel der Prothese in einen
pinken Strumpf und das Fuflelement in einen rosafarbenen Riemchenschuh gehiillt.

Bildbeschreibung zu: Nomy Lamm, Farbfotografie, o.]., Urheberinnenschaft: Caldwell Linker. Bild-
quelle: hetps://queerfatperformerfilm.wordpress.com/about/nomy-lamm/ (letzter Zugriff: 20.11.2019)

Mit Blick auf die erste Fotografie ldsst sich damit liebdugeln, wie eine Verhand-
lung von Koérper, Prothese und prothetischer Absenz hier erfolgt: Nicht nur ver-
wehrt sich die Darstellung einem Abdriften ins Irreale und Fiktive, indem der
Betrachter*innenblick in einem Raum installiert wird, der sich atmosphirisch
als behaglicher Wohnraum mit Liebe zum Detail gibt und indem die Fotografie
durch ihre Bildqualititen amateur*innenhaft wirke. Mehr noch sind es die Art
und Weise des Zu-sehen-Gebens von Nomy Lamm und ihre Korperprisentation,
die das Bild produktiv machen. Das rechtsseitige einbeinige Stehen und das iiber-
spitzte Abwinkeln der Arme stehen durchaus in Referenz zu dem vor-gesehenen
Bild einer als Ballerina gestalteten Figurine. Nomy Lamm geht jedoch nicht in
Ginze in diesem posenhaften Zitat eines Objekts auf, das dazu bestimmt ist, zu
zieren, dem Blick dargeboten zu sein und angesehen zu werden: Sie blickt direkt
und scheinbar véllig gewahr um das Angesehen- und Fotografiert-Werden in die
Kamera. Sie wird damit als zweites Subjekt des Sehens und auch als Person erfahr-
bar. Es verunklart sich, ob sie betrachtet wird oder vielmehr Betrachtende beim
Betrachten betrachtet. Es ist vor allem dieser Blick, der erwirke, dass Nomy Lamm
dabei gesehen wird, wie sie nichts anderes tut, als fotografiert zu werden und sich
fotografieren zu lassen. Es handelt sich also um eine Darstellung des Sich-Dar-
stellens in seiner Momenthaftigkeit. Im Begrenzen auf diese Momenthaftigkeit
scheint kaum auf etwas davor Erfolgtes oder danach Erfolgendes verwiesen. Dies
wiederum informiert die auf dem Boden liegende Oberschenkelprothese. Durch
die gleiche Einkleidung in Strumpf und Schuh wie Nomy Lamms Standbein und
die Eingelassenheit in den Raum kann sie zum einen als Nicht-an-den-Kérper-
Gefligtes, zum anderen als eines von vielen im Raum versammelten Dingen gele-
sen werden. Zentral ist, dass sich das Verhiltnis beider Lesarten, also Korperding
und/oder Objekt, durch eine Gleichzeitigkeit auszeichnet, die durch die Darstel-
lung des Sich-Darstellens in seiner Momenthaftigkeit erwirke wird und erhalten
bleibt. Prothetische Absenz verbleibt im Status eines ergebnisoffenen, nicht akeu-
alisierten Potenzials: Was mit der Prothese im Anschluss passiert, an den Kérper
gefiigt werden, liegen bleiben oder weder noch, bleibt offen.

Anders als in der ersten Fotografie wird prothetischer Absenz hier eine Artikula-
tionsform zugestanden, die nicht vorschnell durch vor-gesehene Referenzrahmen
vereinnahmt zu werden droht. Mit der ersten Fotografie ist beispielhaft angezeigt,
dass die Affirmation eines solchen Rahmens potenziell Bedingung der Sichtbar-

doi.org/10.35468/5924-06

81



82

Felix Kappeller

keit von prothetischer Absenz ist. Die produktive Differenzierung der dort aufge-
rufenen Bilder von Prothetik, Mannlichkeit und Arbeit entspricht gewissermaflen
einer Flexibilisierung der Normen und Intelligibilititsmuster, die das Feld der
Sichtbarkeit durchziechen. Dieses Flexibilisieren, jedoch schlussendliche Unan-
gefochten-Lassen und Bestitigen dominanter (Be-)Deutungsweisen ist im Sinne
einer ,Anerkennung im Konditional® (Schaffer 2008, 60) ambivalent, insofern
implizit Positionen und Sichtbarkeiten disqualifiziert werden, die sich nicht in
diese dominanten Formen einfiigen (kénnen oder wollen).

Auch Nomy Lamms Sich-Prisentieren mag einer dominanten Reprisentations-
weise verpflichtet sein, indem es sich als Performance 770tz oder mir Amputation
darbietet. Jedoch ist es das Zuriickblicken, durch das sie einem quasi-voyeuris-
tischen Blick, der eine Performance von ihr verlangen mag, aktiv begegnet. Im
Darbieten einer solchen Performance scheint sie diesen Blick aufzugreifen und
das Verlangte tiberspitzt zu verkdrpern. Im Sinne eines staring back (vgl. Gar-
land-Thomson 2000) mégen Betrachtende so iiber ihr wohlméglich invasives
und verlangendes Blicken, das bzgl. Behinderung als kulturell eingehegt gelten
kann, informiert werden. In diesem Mobilisieren dominanter Reprisentations-
und Sehweisen werden diese zugleich angefochten. Indem Nomy Lamm hierbei
als Person erfahrbar und in einer Sphire des Authentischen inszeniert wird, mag
dies stirker wirken als es fiir die erste, durch Komponiertheit und Fiktionalitit
gekennzeichnete Fotografie méglich wire.

Gleichwohl ist zu fragen, inwieweit sich eine solche Reprisentation und ihre
Potenziale fiir 6ffentlichere Bildsphiren qualifizieren kénnen, wenn ein vorgin-
giges ,,Gitter der Lesbarkeit® (Butler 2012, 73) Moglichkeiten der Sichtbarkeit
begrenzen und potenziell dominante Darstellungs- und Deutungsmodi und
spektakularisierte Bilder erzwingen mag. Insofern diese Fotografie von Caldwell
Linker, deren (Euvre queere Subkultur zentralisiert, auf der Homepage einer
Independent-Dokumentation iiber die Arbeit fat queerer Performancekiinst-
ler*innen zu sehen ist, ist nicht nur auf begrenzte Reichweite, sondern auch sub-
kulturell informierte Rezeptionsdffentlichkeiten und Modi des Sehens verwiesen.
Damit sind Potenziale von Darstellungen einer sich iiber Zwischenriume (gaps)
artikulierenden prothetischen Absenz nicht nur bzgl. ihrer Produktion heraus-
gefordert. Auch sind Lektiiren adressiert, die sich im Sinne eines produktiven
Blickens (vgl. Silverman 1996, 180fL.) fiir eine Wahrnehmung von Differenziert-
heit und Andersheit 6ffnen miissten. Wenn aber Blicken, als selbst bedeutungs-
generierende Praxis, grofitenteils unbewusst operiert und ,,oftmals an hegemonia-
len Idealen® (Schaffer 2008, 156) orientiert ist, steht zur Disposition, fiir welche
Darstellungen, wo und wie sich solche selbstreflexiv bemiihten Akte des Blickens
verwirklichen kénnen.
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Dilemmata einer inklusiven Arbeitswelt —
Menschen mit Behinderung zwischen Sondersystemen
und Gestaltungschancen einer Arbeitswelt 4.0?!

Der normative und politische Anspruch einer inklusiven Arbeitswelt steht dem
aktuellen Status quo der Beschiftigung von Menschen mit Behinderung im ers-
ten Arbeitsmarkt und in Sondersystemen, wie der Werkstatt fiir behinderte Men-
schen, entgegen. Unter dem Label ,Arbeit 4.0° werden insbesondere Substituier-
barkeitspotenziale und Automatisierungsprozesse im Zuge der Digitalisierung,
die Pluralisierung von Beschiftigungskonstellationen sowie die fortschreitende
Bildungsexpansion und Qualifikationsentwertung hinsichtlich neuer Exklusions-
und Inklusionsmechanismen der Arbeitswelt in den Blick genommen.

1 Politische Zielsetzungen und Anspriiche einer inklusiven
Arbeitswelt

Mit der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) ist durch Artikel 27
(Arbeit und Beschiftigung) die Forderung formuliert, einen inklusiven Arbeits-
markt zu schaffen. Dies umfasst das Recht von Menschen mit Behinderung auf
Arbeit, die frei gewihlt oder angenommen wird, in einem offenen Arbeitsmarke
fernab von Sondersystemen (vgl. Trenk-Hinterberger 2015). Durch das Bundes-
teilhabegesetz (BTG) werden die Prinzipien der UN-BRK in die bundesdeutsche
Gesetzgebung iiberfithrt. Es soll zu einer Verbesserung der Teilhabe von Men-
schen mit Behinderung am Arbeitsleben fithren, z.B. durch die Einfithrung des
Budgets fiir Arbeit. Flankiert wird es durch bestehende Gesetzwerke — wie das
Gesetz zur Gleichstellung von Menschen mit Behinderung (BGG) und das All-
gemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG) —, welche wiederum das Ziel einer
Stirkung gesellschaftlicher Teilhabechancen anvisieren. Der politische und gesetz-
liche Anspruch bildet bislang jedoch nicht die aktuelle Beschiftigungsrealitit am
Arbeitsmarkt ab.
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2 Status quo zur Arbeitssituation von Menschen mit
Behinderung

2.1 Beschiftigung von Menschen mit Behinderung im ersten Arbeitsmarkt

Fiir eine Analyse der Beschiftigungssituation von Menschen mit Behinderung
ist zunichst zu kliren, wer als ,behindert’ etikettiert und auch statistisch erfasst
wird. Das Label ,Mensch mit Behinderung' ist aktuell eher ein Sammelbegriff
als eine empirische Kategorie. Genaue Begriffsbestimmungen und Abgrenzungen
sind notwendig, um die Arbeitssituation von Menschen mit Behinderung diffe-
renziert darstellen zu kédnnen. Unterschieden werden muss zwischen anerkannter
(Schwer-)Behinderung nach SGB IX, einer chronischen Krankheit (vgl. BMG
2019) sowie der weiten Begriffsfassung der Beeintrichtigung (welche die beiden
vorher genannten Konstrukte einschliefft) und u.a. im zweiten Bundesteilhabe-
bericht der Bundesregierung Anwendung findet. Weiter ist in diesem Kontext
das Konstrukt ,Erwerbsfihigkeit’ nach § 8 des SGB 1I relevant: , Erwerbsfihig ist,
wer nicht wegen Krankheit oder Behinderung auf absehbare Zeit auf$erstande ist,
unter den {iblichen Bedingungen des allgemeinen Arbeitsmarktes mindestens drei
Stunden tiglich erwerbstitig zu sein.”

Die Erwerbstitigenquote aller Personengruppen, mit oder ohne Beeintrichtigung
sowie differenziert in chronisch Kranke und Schwerbehinderte, ist in den letzten
Jahren deutlich angestiegen (vgl. BMAS 2016). Die Griinde dafiir sind — neben der
demografischen Entwicklung — ein Riickgang der Frithverrentungen, ein erhsh-
ter Aktivierungsdruck zur Aufnahme einer Beschiftigung sowie die Entstechung
eines breiten Niedriglohnsektors als Folge der Agenda 2010. Im Jahr 2017 waren
von 3.254.905 schwerbehinderten Menschen im erwerbsfihigen Alter (15 bis 65
Jahre) 1.051.492 erwerbstitig, 162.373 arbeitslos und 2.041.040 erwerbslos (vgl.
BA 2019). Fiir das Jahr 2017 ergibt sich eine Beschiftigungsquote von 32,3%
bei den Schwerbehinderten sowie von 75,2% bei der Allgemeinbevélkerung. Von
den beeintrichtigten Menschen verdienen 40% ihren Lebensunterhalt tiberwie-
gend aus Erwerbseinkommen im Gegensatz zu 75% der nicht beeintrichtigten.
Es zeigt sich ein substanzieller Unterschied im Ausmafd der atypischen Beschif-
tigung: 75% der nicht beeintrichtigten und 66% der beeintrichtigten Personen
sind vollzeitbeschiftigt. Entsprechend ist der Anteil der Teilzeitbeschiftigten mit
22% und der Anteil geringfiigig Beschiftigter mit 12% in der Gruppe der Perso-
nen mit Beeintrichtigung grofler (vgl. BMAS 2016). Aus diesen Zahlen ist jedoch
keine Aussage iiber gewiinschte oder auch beeintrichtigungsbedingt erzwungene
Teilzeitbeschiftigung ableitbar.
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2.2 Beschiftigung in Werkstiitten fiir behinderte Menschen

Bei den Werkstitten fiir behinderte Menschen (WfbM) handelt es sich um ein
Sondersystem mit eingeschrinkten Wettbewerbsbedingungen. Leistungsberech-
tigt fiir den Arbeitsbereich der WbM nach § 219 Abs. 1 SGB IX sind Men-
schen, die ,.ein Mindestmafd wirtschaftlich verwertbarer Arbeitsleistung erbringen
werden. Trotz des gesetzlichen Auftrags, dass der Ubergang in den allgemeinen
Arbeitsmarkt gefordert und vorbereitet werden soll, ist die WfbM de facto eine
berufliche Sackgasse. Die Ubergangsquote in den ersten Arbeitsmarke liegt bei
0,1-0,2%, dies ist mit den Forderungen der UN-BRK (Artikel 27: gleiches Recht
auf Arbeit) nicht vereinbar (vgl. Jochmaring 2019). Die Zahl der Werkstattbe-
schiftigten hat sich in den letzten 15 Jahren verdoppelt: Aktuell liegt die Zahl bei
tiber 312.000 (vgl. BAG WfbM 2019). Unterhalb des Leistungsspektrums der
WibM existieren dariiber hinaus noch heilpidagogische Tages-/Forderstitten, die
knapp 40.000 Menschen betreuen (Zahlen ohne Bundesland Nordrhein-West-
falen), die aufgrund der Schwere ihrer Beeintrichtigung nicht in der Werkstatt
beschiftigt werden kénnen (vgl. BAGIiS 2019). Von einem weiteren Anstieg der
Beschiftigung in Sondersystemen ist in den nichsten Jahren auszugehen, sind die
Werkstitten doch faktisch das ,Auffangbecken® fiir Personen, deren Arbeitskraft
am Arbeitsmarkt nicht benétigt wird bzw. nicht eingesetzt werden kann.

3 Arbeit 4.0 und sozialstrukturelle Verinderungsprozesse

Unter dem Label Arbeir 4.0 werden aktuelle Wandlungsprozesse der Arbeitswelt
sowie denkbare Zukunftsszenarien von vernetztem, digitalisiertem und flexibili-
siertem Arbeiten diskutiert (vgl. BMAS 2017). Der Mehrwert des Diskussions-
ansatzes Arbeit 4.0 liegt in der Verzahnung unterschiedlicher Aspekte des Wan-
dels in einer handlungspraktischen Perspektive, der jedoch empirisch-analytische
Grenzen gesetzt sind. Vermag es der Ansatz zwar durchaus abstrakte Leitbilder,
iibergeordnete Normen und Wertvorstellungen einer zukiinftigen Arbeits- und
Lebenswelt lose miteinander zu verbinden und einer kritischen Diskussion zuzu-
fiihren, ist eine konkrete Operationalisierung ausgewihlter Aspekte des Ansatzes
voraussetzungsvoll. Dieser Beitrag legt den Fokus auf die technischen Potenziale,
die Pluralisierung von Beschiftigungskonstellationen und die Bildungsexpansion
und Qualifikationsentwertung.

3.1 Technische Potenziale

Die Prozesse der Digitalisierung bzw. Computerisierung und Automatisierung
sind fiir das Phinomen Arbeit 4.0 konstitutiv und verindern die Arbeitswirk-
lichkeiten grundlegend. Im Fokus der Betrachtung stehen die technischen Auzo-
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matisierbarkeitspotenziale, die in der Pionierarbeit von Frey und Osborne (2013)
fiir die USA ermittelt wurden. Mit der Ubertragung dieser Studie auf Deutsch-
land (vgl. Bonin, Grogory & Zierahn 2015) liegen auch Berechnungen und Sze-
narien zu den technischen Automatisierbarkeitspotenzialen fiir den deutschen
Arbeitsmarkt vor (vgl. ebd.; Méller & Walwei 2017). Sicher ist, dass das Risiko
fir geringqualifizierte Beschiftigte und Geringverdiener*innen deutlich gréfler
ist als fiir hoherqualifizierte Beschiftigte. Fiir Menschen ohne Sekundarschul-
abschluss liegt die Automatisierungswahrscheinlichkeit bei ca. 80%, mit beruf-
lichen Abschliissen bei ca. 50%, bei Akademiker*innen immerhin noch bei iiber
25% (vgl. Bonin et al. 2015). Berechnungen des Instituts fiir Arbeitsmarke- und
Berufsforschung (IAB) (vgl. Dengler & Matthes 2015) zeigen ein hohes Substitu-
ierbarkeitspotenzial nach Berufssegment u.a. in Fertigungs-(technischen) Berufen
von bis zu 75%. Ein niedriges Substituierbarkeitspotenzial weisen Gesundheits-
und Dienstleistungsberufe von 10-20% auf. Fachkrifteberufe haben mit 44% ein
fast gleichhohes Substituierbarkeitspotenzial wie Helfer*innenberufe (vgl. ebd.).

3.2 Pluralisierung von Beschiftigungskonstellationen

Die FErosion des Normalarbeitsverhiltnisses kennzeichnet die Arbeitswelt der
vergangenen Jahrzehnte. Das Konstrukt ,Normalarbeitsverhiltnis® fungiert kei-
neswegs nur als empirische Kategorie, sondern ist auch ein normiertes Leitbild
tradierter Standards. Rein quantitativ haben atypische Beschiftigungsverhilenisse
zugenommen und gleichzeitig hat das Normalarbeitsverhiltnis nicht nur rela-
tiv, sondern auch absolut an Bedeutung verloren. Mit den Verinderungen der
Arbeitsrealititen geht ein Zuwachs an sozialrechtlich schlechter abgesicherten aty-
pischen und prekiren Erwerbsarbeitsstrukturen bei gleichzeitigem Riickgang von
Beschiftigung in sogenannten Normalarbeitsverhiltnissen einher (vgl. Seils &
Baumann 2019; York 2019). Frauen sind sehr viel hiufiger atypisch beschiftigt als
Minner: Aktuell gehen 30,5% aller kernerwerbstitigen Frauen einer atypischen
Beschiftigung nach, jedoch nur 12,2% aller Minner. Von allen Kernerwebsti-
tigen ohne anerkannten beruflichen Abschluss sind 36,6% atypisch beschiftigt
(vgl. Seils & Baumann 2019).

3.3 Bildungsexpansion und Qualifikationsentwertung

Mit der allgemeinen Héherqualifizierung der Bevolkerung verindert sich das
Qualifikationsprofil der Arbeitnehmer*innen in Deutschland insgesamt (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Die aktuelle Phase der Bil-
dungsexpansion ist durch einen lebenslangen Qualifikations- und Kompetenz-
wettlauf gekennzeichnet (vgl. Quenzel & Hurrelmann 2019). Die individuelle
Wettbewerbsfihigkeit hingt noch stirker als bisher von individueller Variabilitit,
riumlicher Mobilitit und beruflicher Weiterbildung ab. Der entstandene Druck
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der stindigen ,Hoher- und Weiterqualifizierung® aufgrund des technologischen
Wandels fiihrt jedoch auch zu einem widerspriichlichen Effekt: Das exponentielle
Wissenswachstum fithrt paradoxerweise zu einer permanenten Entwertung von
Qualifikationen, was einen stindigen Wettbewerb um gefragte Bildungszertifikate
nach sich zieht (vgl. Hirsch-Kreinsen 2014).

4 Menschen mit Behinderung zwischen Sondersystemen und
Gestaltungschancen einer Arbeitswelt 4.0

Die technischen Potenziale von Arbeit 4.0 bieten neben Risiken, die sich aus der
Substituierbarkeit menschlicher Arbeitskraft ergeben, auch Vorteile. Die Prozesse
der Automatisierung und Digitalisierung eréffnen neue Teilhabechancen in der
Arbeitswelt, z.B. durch die Reduktion kérperlich belastender Titigkeiten und den
Einsatz neuer Kommunikationstechnologien (vgl. Engels 2016; Mikfeld 2016).
Als problematisch sind die Beschiftigungschancen fiir Geringqualifizierte zu
sehen, die aller Wahrscheinlichkeit nach weiter deutlich abnehmen werden. Das
gilt vor allem fiir das weitere Schrumpfen des Arbeitskriftebedarfs im produzie-
renden Gewerbe, wobei im Dienstleistungssektor ein konstanter Bedarf an nied-
rig entlohnten qualifizierten und einfachen Arbeitskriften besteht (vgl. Quenzel
& Hurrelmann 2019). Die Prognosen zur Arbeitsmarktentwicklung sind jedoch
aufgrund der Algorithmen zur Berechnung der Substituierbarkeitspotenziale kri-
tisch einzuschitzen (vgl. Wajcman 2019).

Die Pluralisierung von Beschiftigungskonstellationen erdffnet Chancen einer
Entwicklung neuer geschlechtergerechter, 6kologischer und sozialpolitischer
Konstitutionselemente. Die Verinderungen tradierter Beschiftigungskonstella-
tionen gehen jedoch gleichzeitig mit neuartigen Prekaritdts- und Gesundheitsri-
siken, wie einer Einkommensreduktion oder einer unvollstindigen oder ginzlich
fehlenden Einbindung in die Sozialversicherungssysteme und/oder in das System
des Arbeits- und Gesundheitsschutzes, einher (vgl. York 2019).

Die beschriebenen Verinderungsprozesse der Bildungsexpansion und die damit
verbundene relative Qualifikationsentwertung bieten Chancen einer beruflichen
Um- oder Neuorientierung durch die Verbreiterung der vielfiltigen Bildungs- und
Qualifizierungsoptionen. Trotzdem ist das benannte Risiko hoch, dass Menschen
mit Behinderung hiufig Verlierer*innen des skizzierten Wettlaufs um Bildung
sein werden. Die gesteigerten Qualifikationsanforderungen, die Nachfrage nach
héherqualifizierter Arbeitskraft und der Druck des lebenslangen Lernens ver-
schirfen die Beschiftigungssituation nicht nur fiir Menschen mit Behinderungen,
sondern auch fiir weniger qualifizierte Menschen im Erwerbsalter (vgl. Quenzel
& Hurrelmann 2019).
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Die Digitalisierungs- und Automatisierungsprozesse werden fiir Menschen mit
Behinderung mehr Beschiftigungsoptionen einschrinken, als dass sie neue kreie-
ren werden (vgl. Engels 2016). Zu erwarten ist, dass es immer mehr tiberfliissige
Arbeitskrifte geben wird, die am Arbeitsmarkt nicht benétigt werden. Das Reha-
bilitationssystem bietet zum einen fiir Menschen mit Behinderung und geringem
Leistungsvermogen tiberhaupt erst die Moglichkeit, in der Arbeitswelt teilzuhaben,
u.a. durch Inklusionsbetriebe, Unterstiitzte Beschiftigung oder die WbM. Zum
anderen erfiillt es die Funktion, speziell die W{bM, nicht brauchbare Arbeits-
krifte auf Ersatzarbeitsmirkten unterzubringen und mit Arbeit ,zu versorgen'.
Auf diesen Zusammenhang wurde bereits in der politskonomischen Interpreta-
tion von Jantzen (1974) hingewiesen. Das Rehabilitationssystem absorbiert somit
nicht brauchbare iiberzihlige’ Arbeitskrifte vom Arbeitsmarke, die bei entspre-
chender Nachfrage als ,Reservearmee* eingesetzt werden kénnen (vgl. ebd.). Auch
das Angebot an Berufen fiir Menschen mit Behinderung (§ 66 BBiG/§ 42 HwO)
sinke seit Jahren kontinuierlich. Die Entwicklung auf dem Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt steht der Einlésung der Verpflichtung aus der UN-BRK und der
normativen Forderung nach einer inklusiven Arbeitswelt zentral entgegen (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018; Jochmaring 2019).

Die Januskopfigkeit besteht genau darin, dass einerseits exkludierende Sondersys-
teme wie die W{bM expandieren und andererseits der Abbau eben dieser gefordert
wird. Ein gesetzlicher und politischer Anspruch, einen inklusiven Arbeitsmarkt zu
verwirklichen, schafft keine neuen Berufs- oder Beschiftigungsoptionen. Ganz im
Gegenteil: Diese werden sich, wie oben dargestellt, fiir den Personenkreis ,Men-
schen mit Behinderung’ weiter reduzieren. In der Konsequenz bedeutet dies, dass
auf Sondersysteme zur Teilhabe am Arbeitsleben auch prospektiv gar nicht ver-
zichtet werden kann. Dieser zentrale Widerspruch zwischen politischer, gesetz-
licher und normativer Forderung einer inklusiven Arbeitswelt und der aktuellen
Technologie-, Beschiftigungs- und Wissensentwicklung spitzt sich in der Ent-
wicklung zur Arbeitswelt 4.0 zu. Es sind die bestehenden Produktionsverhilt-
nisse kapitalistischer Arbeitsgesellschaften, welche die Vorstellungen von Leistung
bzw. Leistungsfihigkeit hervorbringen und konstituieren (vgl. Buchner, Pfahl &
Traue 2015). In einer kapitalistischen Produktionsweise wird der Begriff ,Fihig-
keit® daher diskursiv determiniert und in die Verwertungsethik eingehegt, da ,pro-
duktive Arbeit® diejenige Form der Arbeit ist, die einen messbaren (Mehr-)Wert
erzeugt. Schlussendlich wird es um die ,grofle Frage® gehen, wie viel ,dis-ability*
in einem kapitalistischen Wirtschaftssystem zugestanden wird. Eine ,inklusive
Arbeitswelt” muss zwangsldufig auf der Ebene einer Differenzfeststellung zwischen
,Sollen und Sein® verhaftet bleiben, sofern kapitalistische Produktionsverhilenisse
und Leistungsvorstellungen nicht angetastet werden. Schliefllich generieren blof3e
Inklusionsanspriiche keineswegs praktische Teilhabechancen, sondern verbleiben
auf dem Niveau rechtlicher und politischer Forderungen (vgl. Wansing 2012),
welche deutlich an die Grenzen aktueller Realitit der Arbeitswelt stofSen.
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Kontingenz von Differenzkonstruktionen in der
inklusionsorientierten musikalischen Bildung am
Beispiel des Umgangs mit digitalen Musizier-Medien

Der vorliegende Beitrag fokussiert Differenzkonstruktionen im Bereich der musi-
kalischen Bildung. Er diskutiert Ergebnisse der ersten Phase des Verbundprojektes
Jbe_smart — Bedeutung spezifischer Musik-Apps fiir die Teilhabe von_Jugendlichen und
Jjungen Erwachsenen mit komplexen Bebinderungen an kultureller Bildung' im Hin-
blick auf die Frage, welche Konstruktionsweisen von Behinderung, Musik und
Talent im Kontext der Nutzung digitaler Musizier-Medien in inklusionsorien-
tierten musikpidagogischen Settings wirksam werden. Wir bedienen uns dazu in
der Ergebnisdarstellung differenztheoretischer und ableismuskritischer Theorie-
fragmente.

Im Zentrum stehen zwei Ergebnisfelder: Zum einen geht es um die Frage, welche
Verstindnisse von Behinderung in der Analyse der Interviews herausgearbeitet
wurden. Zum anderen um die Frage, welches Verstindnis von digitalen Musik-
instrumenten die Interviewpartner*innen zugrunde gelegt haben. Im Vordergrund
stehen dabei Verschrinkungen und Wechselbeziechungen zwischen beiden Feldern
und ihre méglichen Auswirkungen auf inklusive musikpidagogische Settings.

1 Untersuchungsdesign

In dem transdisziplinir angelegten Projekt (Musikpidagogik, Inklusive Pidago-
gik, Soziologie, Rehabilitationswissenschaften) werden Potenziale und Heraus-
forderungen der Verwendung von Musizier-Medien fiir die Bildungsteilhabe
von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit komplexen Behinderungen in
unterschiedlichen musikpidagogischen Settings untersucht. Im Zentrum steht
die Frage, in welcher Weise und unter welchen Bedingungen Musizier-Apps
und digitale Musikinstrumente Zuginge zu kultureller Bildung und damit
Voraussetzungen fiir Teilhabe schaffen kénnen, wie sie Dietrich (2017) als

1 Gefbrdert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Férderlinie: Digitalisierung in der

kulturellen Bildung)
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prozedurale Gerechtigkeit beschreibt. Daher verstehen wir mit Nohl (2011)
musikpidagogische Settings als soziodingliche Kollektive, in denen Menschen
und Dinge aufeinander (ab)gestimmt werden und so konjunktive Transaktions-
riume entstehen.

Das Untersuchungsdesign sicht ein mehrstufiges Vorgehen mit qualitativen Ver-
fahren vor: Von einer Sondierungsphase iiber eine Phase der Rekonstruktion
subjektiver Deutungsmuster und konjunktiver Erfahrungsriume der Beteilig-
ten mittels Interviews und Gruppendiskussionen hin zur Analyse der konkre-
ten Handlungspraxen (vgl. Wulf et al. 2007) durch die Analyse videografierter
Beobachtungen von Unterrichtspraxis. Schliefflich steht die Riickbindung der
Ergebnisse an kulturwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Uberle-
gungen im Kontext von Digitalisierungs- und Inklusionsdiskursen im Zentrum
der Studie. Damit zeigt sich das Vorhaben anschlussfihig an Hirschauer (2014),
der dazu aufruft, die verschiedenen Sinnschichten zur Herstellung, Uberlagerung
und Auf8erkraftsetzung kultureller Differenzierungen zu analysieren.

Von der These ausgehend, dass relevantes Wissen in der Praxis zum Forschungs-
gegenstand aktuell relativ unverbunden und in beruflichen bzw. diszipliniren
Feldern voneinander abgegrenzt vorhanden ist, wurden in der ersten Projekt-
phase von Januar bis Mai 2018 insgesamt zwolf Akteur*innen telefonisch befragt,
von denen vertiefte Praxiskenntnis zu Aspekten des Forschungsgegenstands zu
erwarten war. Je drei Expert*innen sind dem Feld einer ,inklusiven musikpida-
gogischen Praxis‘ (schulisch und auflerschulisch) zuzuordnen. Drei Expert*innen
arbeiten als Musikpidagog*innen vor allem mit Kindern und Jugendlichen mit
komplexer Behinderung. Drei Expert*innen wurden wegen ihrer Expertise fiir die
Anpassung digitaler Medien fiir Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen
mit schwerer Behinderung und drei Expert*innen mit besonderer Expertise im
Bereich App-Musik befragt. Die Interviews wurden wortgetreu transkribiert und
sequenzanalytisch analysiert.

2 Theoretische Sensibilisierung

Einen relevanten theoretischen Bezugspunke stellt der Begriff der Differenz dar,
wie ihn Tervooren (2001) versteht, nimlich als Relation zwischen zwei Begriffen,
die voneinander abhingig sind und sich aus diesem Grunde wechselseitig bestim-
men. Mit Hirschauer (2014) schlieflen wir hier das Konzept des ,Doing Differ-
ence’ an. Er beschreibt mit Doing Difference die sinnhafte Selektion aus einem
Set konkurrierender Kategorisierungen, die einen Unterschied schafft (vgl. ebd.).
Das zentrale Moment des Doing Difference ist dabei nicht die Unterscheidung an
sich, sondern die Frage, ob eine Unterscheidung soziale Relevanz entfaltet, indem
im Verlauf sozialer Prozesse die Unterscheidung wieder aufgenommen wird (vgl.
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ebd.). Hirschauer (2001, 216) beschreibt mit dem Begriff ,Undoing Difference’
dementsprechend die Prozesse des Nicht-Vollzichens einer Differenzierung im
Sinne von , inaktiven Kategorien® bzw. von ,,Differenzverstirkung oder -minimie-
rung“ (ebd., 185), wenn die Vollziige der Akteur*innen die soziale Relevanz der
Differenz verindern. Diese von Hirschauer beschriebene Kontingenz von Differ-
enzkonstruktionen zeigt sich auch im erhobenen Datenmaterial.

Auflerdem zeigt sich das Datenmaterial anschlussfihig an ableismuskritische Dis-
kurse. Ableismus soll verstanden werden als ,,all jene sozialen, soziotechnischen
und technischen Prozesse, die Individuen, Gruppen oder Dingen Fihigkeiten und
Begabungen zuschreiben® (Buchner, Pfahl & Traue 2015, 0.S.). Meifiner (2015)
weist darauf hin, dass in ableistischen Strukturen Fihigkeiten in ganz spezifischer
Weise als individuelle Qualititen eines Subjekts konstituiert werden — und zwar
mit positiver und negativer Konnotation. Gerade Behinderung wird hiufig mit
mangelnden oder besonderen Fihigkeiten assoziiert und behinderte Menschen
werden anhand dieser abgesprochenen oder zugeschriebenen Fihigkeiten bewer-
tet (vgl. Williams 2011).

Vor diesem Hintergrund der vorgestellten theoretischen Rahmung(en) sollen im
Folgenden die Ergebnisse zu den Verstindnissen von Behinderung und von digi-
talen Musizier-Medien dargestellt werden.

3 Verstindnisse von Behinderung

In allen Interviews nimmt ein dichotomes Behinderungsverstindnis eine zen-
trale Rolle ein. Behinderung/Nicht-Behinderung gilt als Differenz, die sprachlich
immer wieder von den Interviewpartner*innen in unterschiedlicher Weise hervor-
gebracht wird. Die interviewten Personen positionieren sich dabei vor allem auf
der Seite der ,Nicht-Behinderung’ und teilen die Musikschiiler*innen in Gruppen
von behindert/nicht-behindert ein. Wie Tervooren (2001) beschrieben hat, finden
auch wir diese Differenz als Relation vor, d.h. es gelingt den Interviewpartner*in-
nen nur durch Bestimmung eines — wie auch immer gearteten — Behinderungs-
verstindnisses einen Teil der Schiiler*innen und sich selbst als nicht-behindert
zu kategorisieren. Unterschiede ergeben sich aber durchaus in der Konstruktion
dessen, was als Behinderung wahrgenommen wird und wie dann Differenzlinien
beschrieben werden. Hier lassen sich drei zentrale Bestimmungen ausmachen:

1.) Die deutlichste Bestimmung konstruiert Behinderung als vermindertes musi-
kalisches Potenzial. Es handelt sich also um ein individualistisches und defizit-
orientiertes Behinderungsverstindnis, welches allerdings pidagogisch gerahmt
ist. Ausgangspunkt sind die der Person zugeschriebenen Méglichkeitsriume, sich
mit den individuellen Bedingungen (kérperlichen, sensorischen, sozial-emotio-
nalen, kognitiven Dispositionen) in dem vorhandenen musikpidagogischen Set-
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ting musikalisch auszudriicken und musikalisch weiterzuentwickeln. Im Zentrum
steht die Frage, inwiefern der Person zugetraut wird, ein Instrument zu erlernen
und so eine musikalische Expertise zu entwickeln. Besondere (musik-)pidagogi-
sche Unterstiitzung kann dabei be-hindertes oder verschiittetes Potenzial in einem
gewissen Maf§ kompensieren oder besonders fordern. Solange dies moglich ist,
spielen Beeintrichtigungen der Schiiler*innen fiir einen gemeinsamen (inklusiven)
Musikunterricht auch keine nennenswerte Rolle, da (um mit schulischen Kate-
gorien zu sprechen) ,zielgleich® unterrichtet werden kann. Erst ein vermindertes
musikalisches Potenzial, das auch durch besondere (musik-)pidagogische Unter-
stiitzung einen ,Leistungsunterschied’ zu anderen Schiiler*innen nicht ausgleichen
kann, wird als ,Behinderung® fiir den Musikunterricht relevant, stellt dann aber
auch die Maglichkeit gemeinsamen Lernens und Musizierens infrage.

2.) Die zweite Bestimmung von Behinderung siecht genau in der Frage dieses
Passungsverhiltnisses den Bestimmungsort fiir ,Behinderung’. Anders als in der
ersten Bestimmung wird dabei aber betont, dass Behinderung nicht auf der Seite
der individuellen Dispositionen der Schiiler*innen entsteht, sondern durch das
musikpidagogische Setting erst hervorgebracht wird. Ausgangspunket ist der
Gedanke, dass grundsitzlich allen Schiiler*innen ein kiinstlerisch/musikalisches
Ausdruckspotenzial zugesprochen wird. Im Fokus des Unterrichts steht dann
weniger die individuelle musikalische Leistung (und das individuelle Lernen) der
Schiiler*innen, sondern die Moglichkeit des gemeinsamen Musizierens.

3.) Die dritte Bestimmung von Behinderung war in den Interviews zwar weniger
stark vertreten, aber dennoch nachweisbar. Behinderung wird hier nicht in Defizi-
ten oder in Relation zu iiblichen musikalischen Leistungsbegriffen definiert, son-
dern als besondere Daseinsqualitit, die einen eigenen (behinderungsbedingten)
musikalischen Ausdruck hervorbringt und als spezifischer isthetischer Gewinn
definiert wird. Diese Ausdrucksqualitit kann sogar als Inspiration oder auch
,Spiegel® der eigenen musikalischen Praxis aufgefasst werden. Auch diese Bestim-
mung von Behinderung beschreibt damit einen Othering-Prozess im Sinne einer
Abweichung von einer nicht niher beschriebenen Normalitit. Fiir musikpadago-
gische Settings stellt sich dabei die Frage, wie mit dieser ,Andersartigkeit® umzu-
gehen ist, da hier sowohl soziale als auch pidagogische und in besonderer Weise
musikalisch-isthetische Dimensionen angesprochen werden.

4 Verstindnisse von digitalen Musizier-Medien

Die beschriebenen Differenzierungslinien bringen in der Folge unterschiedliche
Begriindungszusammenhinge fiir die Verwendung digitaler Musikinstrumente
und Apps hervor, die Auswirkungen darauf haben, welche Bedeutungen die
Interviewpartner*innen digitalen Musizier-Medien im Musikunterricht zuweisen.
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In diesem zweiten Zugang, nimlich iiber Verstindnisse von digitalen Musizier-
Medien, zeigen sich die Ergebnisse deudich anschlussfihig an aktuelle musik-
pidagogische Diskurse beziiglich der Frage, was ein Musikinstrument eigentlich
ist bzw. wodurch ein Gegenstand zu einem solchen (gemacht) wird (vgl. Godau
2018; Ismaiel-Wendt 2016; Randles, Ruiz, Strouse & Griffis 2014). Im Wesent-
lichen lassen sich zwei Bedeutungen digitaler Musizier-Medien rekonstruieren:

1.) Uberwiegend werden digitale Musikinstrumente als (schlechterer) Ersatz oder
Substitut von konventionellen Instrumenten verstanden. Die Orientierung in die-
sem Verstindnis erfolgt entlang konventioneller musikbezogener und musikpida-
gogischer Wissensbestinde und der praktischen Erfahrungen in der Nutzung von
konventionellen Musikinstrumenten (klanglich, visuell und haptisch): So wird
eine Tablet-App nur schwerlich die Gesamterfahrung widerspiegeln konnen, die
fir die Person beim Spielen einer Geige oder eines Schlagzeugs wahrnehmbar ist.

2.) Seltener lief§ sich in den Interviews ein zweites Konzept wiederfinden. Digitale
Musikinstrumente werden hier als eigene Klasse von Musikinstrumenten einge-
fithre, die auch eine eigene musikalische Gattung ,digitaler Musik® sowie spezifi-
sche Spielweisen und isthetische Erfahrungen hervorbringt und weiterentwickelt.
Hier wird zum Ausdruck gebracht, dass sowohl die Produktionsweisen wie auch
die musikalischen Ergebnisse nur begrenzt mit einem konventionellen Musik-
verstindnis vergleichbar sind und daher auch die notwendigen Aneignungs- und
Bildungsprozesse im Umgang mit den Medien eigene Anforderungen an die Leh-
renden und Lernenden stellen.

Die herausgearbeiteten Bedeutungen von Behinderungen und digitalen Musik-
instrumenten gehen dabei in den Interviews spezifische Verbindungen ein. So
hingen Behinderung als vermindertes musikalisches Potenzial und ein Verstindnis
von digitalen Musizier-Medien als kompensatorischer Ersatz fiir konventionelle
Instrumente in den von uns untersuchten Interviewsequenzen eng zusammen.
Einigen Schiiler*innen wird das Potenzial abgesprochen, ein ,normales Musik-
instrument zu etlernen oder an reguldren musikalischen Interaktionen teilzuneh-
men. Musik-Apps und digitale Musizier-Medien kdnnen dann eine Alternative
darstellen. Damit geht allerdings auch eine hierarchische Ordnung einher: Vor-
rangiges Ziel ist die Beherrschung eines konventionellen Instruments, ein digitales
Instrument ist nur ein minderwertigeres Substitut. Umgekehrt bleibt damit aber
auch den Schiiler*innen der Zugang zu digitalen Musizier-Medien versagt, denen
das Potenzial zugeschrieben wird, ein ,echtes’ Musikinstrument zu erlernen — da
ihnen ja die konventionellen Musikinstrumente vorbehalten sind.

Die kompensatorische Funktion digitaler Musizier-Medien steht auch dort im
Vordergrund, wo die Beeintrichtigung weniger in den individuellen Dispositio-
nen der Schiiler*innen als vielmehr im musikpidagogischen Setting gesucht wird.
Pate steht hier der Gedanke, mithilfe digitaler Instrumente ein Setting zu ent-
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wickeln, das voraussetzungslose Teilhabe und gehaltvolles Erleben musikalischer
Praxis fiir alle ermoglicht. Dabei gerit allerdings die Frage der Ermoglichung von
Bildungsprozessen gegeniiber der Frage der sozialen Teilhabe in den Hintergrund.
Die Rolle von digitalen Musizier-Medien als eigenstindige Musikinstrumen-
tenklasse zeigt sich schliefflich im Material am chesten in Verbindung mit der
Zuschreibung von Behinderung als Daseinsaspekt mit eigener Ausdrucksqualitit.
Auch hier verschrinken sich ,Besonderungen’, die zwar positiv gerahmt werden,
aber zugleich Differenzlinien beschreiben, sehr deutlich miteinander.

5 Riickbindung an Spannungsfelder inklusiver Bildung

Letztlich erscheinen die hier skizzierten Ergebnisse tiberaus anschlussfihig an all-
gemein beschreibbare Spannungsfelder inklusiver Bildung:

Im ersten Spannungsfeld wird die Frage verhandelt, inwiefern es unter inklusiven
Vorzeichen vertretbar ist, Behinderung im Sinne eines Otherings, das durchaus
auch positiv, also idsthetisch wertvoll intendiert sein kann, explizit sichtbar bzw.
hérbar zu machen. Darf Behinderung grundsitzlich thematisiert werden oder
widerspricht dies den Anspriichen an eine inklusive Musikpidagogik, da letzt-
lich die von den Akteur*innen angenommene Differenzlinie Dis-/Ability erneut
bestitigt wird?

Im zweiten Spannungsfeld stehen sich einerseits die Konstruktion ,musikalisches
Talent® und die Forderung nach ,voraussetzungsloser Teilhabe® gegeniiber. ,Musi-
kalisches Talent® erscheint im Datenmaterial immer wieder als eine Art person-
liches Kapital, das unabhingig von méglichen Behinderungen existent sein kann
und das es zu fordern gilt. Voraussetzungslose Teilhabe verschiebt dagegen den
Fokus auf die sozial-affektive Bedeutung musikalischer Bildung. Dadurch kénnen
formale und kompetenzorientierte Ziele musikalischer Bildung in den Hinter-
grund riicken.

Individuelle Bildungsprozesse und gemeinsames Musizieren bilden die Pole des
dritten Spannungsfeldes. Verhandelt wird hier einerseits die Bedeutung individu-
eller musikbezogener Lern- und Auseinandersetzungsprozesse. Andererseits sind
unter dem Aspekt der Inklusionsorientierung insbesondere Praktiken des gemein-
samen Musizierens relevant, da wir Inklusion letztlich als ein sozial-interaktio-
nales Phinomen verstehen. Fiir dieses dritte Spannungsfeld bedeutet dies, dass
abgewogen werden muss, wann die Anregung individueller Bildungsprozesse und
wann die Erméglichung des gemeinsamen Musizierens — und damit komplexe
Abstimmungsleistungen mit anderen — im Zentrum steht.

Das vierte und letzte Spannungsfeld bildet den Raum zwischen Inputorientierung
und Output- bzw. Produktorientierung ab. Hier gilt es, abzuwigen, inwieweit der
Blick auf individuelle Entwicklungspotenziale gelenkt wird (Inputorientierung)
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oder ob sich die musikbezogenen Ziele aus iibergeordneten dufSeren Sachverhal-
ten ergeben, beispielsweise die konkrete Vorbereitung auf ein Vorspiel im Rahmen
eines Schulkonzerts (Output-/Produktorientierung).

6 Ausblick

In der hier diskutierten ersten Phase des Projektes konnten lediglich die refle-
xiv zuginglichen Momente von Differenzkonstruktionen rekonstruiert werden,
die bei Wagner-Willi (2018) als kommunikative Dimension beschrieben werden.
Wie Lindmeier (2018) herausarbeitet, erfolgt die Herstellung und Bearbeitung
von Differenz aber innerhalb sozialer Interaktionsprozesse. Deshalb sind fiir die
zweite Projekehilfte Videografien inklusionsorientierter, musikpidagogischer
Unterrichtssettings vorgesehen, um Praktiken des gemeinsamen Musizierens mit
digitalen Musizier-Medien im Sinne ,konjunktiver Transaktionsriume‘ (vgl. Nohl
2011) zu analysieren und dadurch auch Prozesse wechselseitiger Anniherung her-
ausarbeiten zu konnen. So gilt es, danach zu fragen, wann und wie es den Betei-
ligten in der Situation gelingt, Differenzunterscheidungen — temporir — nicht zu
vollziehen und welchen Anteil daran digitale Musizier-Medien haben kénnen.
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Zur Bedeutung einer befreiungspidagogischen

Perspektive fiir die Inklusions- und Sonderpiadagogik

Vorliegender Beitrag widmet sich der Bedeutung einer befreiungspidagogischen
Perspektive fiir die Inklusions- und Sonderpidagogik. Skizziert wird dabei eine
phinomenologische Pidagogik, die vom Subjekt aus denkt und damit einen
anderen Ansatzpunkt wihlt als bspw. eine dekategorisierende Pidagogik der Sys-
temlogiken.

1 Zur Uberhérbarkeit des Subjekts

Innerhalb des Inklusionsdiskurses sind Subjekte mit psychosozialen Beeintrichti-
gungen und Subjekte mit mehrfach-komplexen Behinderungen eine Klientel, die
zunehmend entweder aus dem Blickfeld gerit oder in besonderer Weise als soge-
nannte ,Systemsprenger*innen’ sichtbar werden (vgl. Baumann 2012/2019). Das
inklusive Bildungsideal zerbricht nicht selten an schwer und schwerst belasteten
Subjekten, die aufgrund ihrer bisherigen Erfahrungen und Subjektlogiken mitun-
ter selbst- und fremdschiddigendes Verhalten zeigen. Innerhalb einer Regelschule
sind viele von ihnen nur temporir beschulbar, aufgrund ihrer inneren psychi-
schen Notwendigkeiten und Dynamiken in besonderer Weise erziehungsbediirf-
tig. Von Bediirftigkeit ist deshalb die Rede, weil jedes Kind in seiner Entwicklung
auf erwachsene Andere angewiesen bleibt (vgl. Ahrbeck 2004). Subjekte, die auf-
grund briichiger oder sogar schidigender Beziehungserfahrungen psychisch lei-
den, sind in einem besonderen Mafle auf Erwachsene angewiesen, mit denen sie
andere hinreichend gute Erfahrungen machen kénnen, die ihnen anerkennend,
ermunternd, unterstiitzend zur Seite stehen, aber auch lenkend und begrenzend
(vgl. Ahrbeck 2020, 8).

Die Bediirftigkeit und Angewiesenheit der durch die sonderpidagogischen Diszi-
plinen adressierten Subjekte werden auch durch die gegenwirtigen beschleunigten
Lebensverhiltnisse des 21. Jahrhunderts verschirft, die sich ,psychisch und sozial
auswirken‘ und zunehmend zu Risiken und Uberforderungen fiihren (vgl. ebd.,
16f.). Unter Beriicksichtigung der Studien von Dornes (2010, 1008) postuliert
Ahrbeck, dass beim Subjeke ,[a]uf der einen Seite (...) ein Zugewinn an innerer
Freiheit [steht], (...) starre innere Strukturen aufgeldst und rigide Verpflichtun-
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gen aufgeweicht wurden® (Ahrbeck 2020, 19). Damit geht jedoch eine erhohte
Verwundbarkeit des Subjekts einher, ,[d]ie inneren Strukturen sind durchlissiger
und stdranfilliger geworden, sodass die Gefahr eines Scheiterns [auch an Inklu-
sion; Anm. d. Autors] wichst“ (ebd.).

Hoffmann (2018), der ciner der Ersten ist, der Inklusionspidagogik als Befrei-
ungspidagogik zu lesen beginnt, entwirft hierfiir fiinf Thesen. Die erste These
von Hoffmann ist an dieser Stelle angesprochen: ,(...) [D]er Universalititsan-
spruch einer inklusiven Pidagogik als ,Allgemeine Pidagogik® oder ,Pidagogik fiir
alle® [lduft] angesichts der Heterogenitit sozialer Exklusionspraktiken Gefahr, die
gesellschaftliche Realitdt von Behinderung und sozialer Benachteiligung zu ver-
fehlen® (ebd., 19f.). Dabei betont er die besondere Angewiesenheit von Menschen
mit geistiger Behinderung, komplexer Beeintrichtigung, psychischen Stérungen
und Verhaltensauffilligkeiten, die den ,harten Kern von Exklusion® (ebd., 41)
bilden, auf einen Dialog seitens der Disziplinen, weil ein Ausbleiben eines sol-
chen Dialogs, verstanden als Resonanzraum, auch eine Ursache fiir (weitere) Ver-
haltensauffilligkeiten bilden kénne. Eine weitere These Hoffmanns, und damit
Anliegen seines Forschungsvorhabens, ist, dass Inklusive Pidagogik weder Allge-
meine Pidagogik noch Sonderpidagogik sein konne, vielmehr miisse sie zu einer
Pidagogik der Befreiung werden (vgl. ebd., 32).

Auch Dederich (2013a) duf8ert die Sorge iiber das ,Verschwinden der Menschen'
im Inklusionsdiskurs. Die Stimme des vulnerablen, leidenden Subjekts kann auch
iiberhort werden. Damit die*der Andere nicht iiberhort wird, ist die Einnahme
einer philosophischen Perspektive unerlisslich, der es gelingt, ,die Logik solcher
Prozesse [der diszipliniren Hervorbringung und Formung des Gegenstands und
seiner Ordnungen; Anm. d. Autors] zu hinterfragen und hinsichtlich ihrer Legi-
timation kritisch zu priifen (...) [,und zwar mit dem Ziel; Anm. d. Autors] Ver-
schrinkungen sichtbar und bewusst zu machen und auf ihre Voraussetzungen,
Implikationen und Folgen hin zu bedenken® (Dederich 2013b, 26). Neben der
Inklusionspidagogik bedarf aber auch die Sonderpidagogik dieser selbstkritischen
Analyse, denn sie ist ,als Disziplin und Profession (...) Sachwalterin und Kri-
tikerin der historisch-gesellschaftlichen Konstruktion und Verbesonderung von
Menschen mit Behinderung® (ebd., 28).

Gerade eine dezidiert phinomenologisch-hermeneutische wissenschaftstheoreti-
sche Grundlegung, die bis auf wenige Ausnahmen (vgl. Stenger 2002) in der Son-
derpidagogik noch nicht vertreten ist, ,.kann stirker in den Blick riicken, dass der
Prozess der Forschung und Erkenntnisgewinnung wesentlich als ein Umlernen
zu deuten ist und dass Forschung angesichts von menschlichen und sichlichen
Anspriichen keineswegs ein schlichtes ,Erfinden® oder ,Konstruieren®, sondern

responsiv ist (...), also eine [mogliche; Anm. d. Autors] Antwort auf vorgingige
Anspriiche darstellt” (Dederich 2013b, 27f.).
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Bleibt eine solche interdisziplindre selbstkritische Betrachtung aus, lduft die
Philosophie selbst, aber auch die Sonder- und Inklusionspidagogik Gefahr, der
Disziplinierung des Subjekts Vorschub zu leisten und ihre eigene , Tendenz zu
Totalisierungen® (ebd., 28) zu verkennen und damit ,.die Produktion von Norma-
lisierungseffekten und gesellschaftlichen Ordnungen philosophisch (...) zu legi-
timieren, die Menschen benachteiligen, marginalisieren und ausgrenzen® (ebd.)
kénnen.

2 Zur Hérbarkeit des vulnerablen Subjekts und seiner Befreiung

Damit sich Inklusions- und Sonderpidagogik ihrer eigenen Ambivalenzen und
Machtdiskurse in Hinblick auf Disziplinierung und Subjektivation bewusster
werden, bedarf es nicht nur der Philosophie und der Disability Studies, sondern
auch der Befreiungspidagogik. Diese kann in ihrer historischen Einmaligkeit eine
Perspektive der Pidagogik der Unterdriickten zur Verfigung stellen, die sich inner-
halb eines diktatorischen Systems entwickelt und gegen herrschende Machtver-
hiltnisse aufbegehrt hat. Diese Lesart, Sonder- und Inklusionspidagogik unter
den Aspekten von Unterdriickung und Befreiung zu interpretieren, kann dabei
helfen, die Horbarkeit des Subjekes in diszipliniren Diskursen zu verstirken.

Wenn Sonder- oder Inklusionspidagogik zumindest temporir auch als Herr-
schaftsinstrument ihrer adressierten Subjekte gelten kann, wird die Perspektive
der Befreiungspidagogik interessant. Denn die These der Theorie der Befreiung
ist, dass jedes Herrschaftsinstrument immer auch ein Instrument der Befreiung
sein kann. In diesem Fall kommt auch der Inklusions- und Sonderpidagogik
eine fiir die Subjekte befreiende Wirkung zu. Die Diskurse um Unterdriickung
sind, wenn auch politisch und soziokulturell heute anders gelagert, brandaktuell
(vgl. Ofner 2009, 18). Denkt man an den neoliberalen Selbstoptimierungswahn
der Subjekte in Hinblick auf bspw. Leistung und Kérper, wird deutlich, dass das
Subjekt, ganz im Sinne Foucaults, sich selbst regiert und unterwirft. Die Macht
ist in das Subjekt inkarniert, leiblich eingeschrieben, und somit muss die Frei-
heit, die dem Subjekt moglich ist, mit vielen Grenzen betrachtet werden. Derzeit
herrschen unterschiedliche Vollziige der psychologischen Disziplinierung. Die
Psyche herrsche laut diesem historischen Epistem tiber den Korper und ist somit
— im Gegensatz zum Leib — der Kern des Subjekts. Diese ganz bestimmte histo-
risch bedingte Subjektivation findet sich bei Foucault in Hermeneutik des Subjekss
(2009) als Disziplinierung. Trescher (2019, 48) verweist darauf, dass ein post-
strukturalistischer Verstehenszugang, wie er durch Foucault méglich wurde, Dis-
kurs und Subjekt an jeder Stelle immer wieder neu entstehen lasse. Das Subjekt
kann damit auf seine Teilhabe- und Handlungsmoglichkeiten hin befreit werden,
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aber auch selbst als befreiungsfiahig und ,teilhabefihig hervorgebracht werden®
(ebd.). Freires (1973) Pidagogik der Unterdriickten speist sich aus der Lebens-
praxis und aus Erfahrungen der Beherrschung und Befreiung des Subjekts, sie ist
darum bemiiht, das Subjekt zu befihigen und zu seiner méglichen Freiheit und
Befreiung hin zu ermichtigen. Folgt man Treschers (2019, 48) Argumentation
unter poststrukturalistischer Perspektive weiter, dann kann ,,[d]ie theoriegeleitete,
reflexive Auseinandersetzung mit dieser erfahrungswissenschaftlich zuginglich
gemachten Lebenspraxis (...) dazu bei[tragen], Praxen infrage zu stellen, Strukeu-
ren anders zu denken und somit sowohl Lebenspraxis als auch Theorie selbst zu
verindern.“

»Die Anwendung [des befreiungspidagogischen Ansatzes; Anm. d. Autors] setzt eine
genaue Analyse der Benachteiligung, Ausgrenzung und partiellen Einbezichung jener
Personen und Schichten voraus, die gestirke werden sollen, um ihre Teilnahme an den
gesellschaftlichen Prozessen zu erméglichen oder zu erweitern® (Ofner 2009, 18).

In Kritik am und Abgrenzung vom ,realen Sozialismus® (ebd.) und seiner negati-
ven Auswirkungen auf das Subjekt gibt Ofner unter Bezug auf Freire einen Hin-
weis auf mogliche Fehlentwicklungen zunehmend inklusiver Bildungspraxen (vgl.
ebd.). Er weist darauf hin, ,dass die Unterdriickten in ihrem Kampf um Befreiung
nicht selbst zu Unterdriickern werden diirfen, da in diesem Fall wieder eine inhu-
mane Gesellschaft entstehen wiirde® (ebd.; vgl. hierzu auch Baquero, Knauth &
Schroder 1998, 16).

Mit Befreiung kann unter befreiungspidagogischen Gesichtspunkten nicht nur
die Inklusion in eine bestehende gesellschaftliche Ordnung gemeint sein, son-
dern sie sei mit einer Gesellschaftsverinderung verbunden, mit der Etablierung
einer ,neuen Ordnung® (Ofner 2009, 18f.), in der Unterdriickung und Benach-
teiligung ausgeschlossen seien (vgl. hierzu auch Hoffmann 2018). Die prekiren
Lebenslagen von Menschen mit Behinderung, ihr Leben in unterdriickenden und
ermdglichenden Strukturen befreien, insofern sie zu Widerspruch und Wider-
stand animieren (vgl. Baquero et al. 1998, 16). Dabei ist eine Dialektik von ,sich
befreien‘ und ,befreit werden® inhirenter Bestandteil des Befreiungsprozesses (vgl.
ebd.). Insofern ist die fiinfte These von Hoffmann (2018, 30) angesprochen: ,(...)
[Eline inklusive Piddagogik [sollte] keineswegs die Forderung nach einer Schule
fiir alle aufgeben, [muss] sich aber der zum Teil widerspriichlichen Anforderun-
gen bewusst sein [...], die an sie gestellt werden, um diese in ihren Konzepten zu
beriicksichtigen.*
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3 Zuhoéren und Lauschen als Voraussetzung fiir einen
interdiszipliniren Dialog oder ,,die Offenhaltung des Blicks
fiir den anderen Menschen® (Dederich 2013b, 24)

Als Methode der Befreiung gilt der Dialog (vgl. Hoffmann 2018, 42). Pidagogik
der Befreiung ldsst sich nur gemeinsam mit den Unterdriickten und Ausgeschlos-
senen verwirklichen, und zwar durch die Sichtbarmachung ihrer subjektiven Per-
spektiven. So gilt es, den Subjekten durch das Zuhéren eine Stimme zu geben:
,lhre Perspektiven miissen sichtbar gemacht und ihre Stimmen der Welt zu Gehor
gebracht werden. Wo dies wirklich gelingt, verindert sich die gesellschaftliche
Realitit bereits“ (ebd.). Bei Freire (1973) ist der Dialog als Praxis und handlungs-
theoretisch konzeptualisiert. Der Dialog umfasst bei Freire (ebd.) auch eine ethi-
sche Dimension. Auch Moser (2003) zeigt die ethische Dimension sonderpidago-
gischer Dialogik auf, was eine Verbindung zur Befreiungspidagogik erlaubt: ,,Das
Dialogische bestimmc (...) einen ethischen Rahmen, der den Erziehungsprozess
moglichst offenhilt und dabei auf das Menschliche verweist, das erhalten und
beférdert werden soll“ (ebd., 96).

Pidagogik der Befreiung stellt Kindern und Bezugspersonen nicht Erzieher*in-
nen im klassischen Sinn zur Verfiigung, sondern geschulte Zuhérer*innen, die den
Anspruch vertreten, auch selbst befreit von pidagogischen Machbarkeitsfantasien
zu sein und die auch das Kind in sich zu erkennen versuchen. Die Fachpersonen
sind Hérende, das Horen und Sprechen sind fiir Kiichenhoff (2019) Erkennt-
niswege der Psychoanalyse. Diese Erkenntniswege im Sinne eines interpretativen
Paradigmas méchte mit diesem Beitrag auch stirker der Inklusions- und Sonder-
pidagogik anempfohlen werden. Han (2016, 93) prognostiziert, dass es in der
Zukunft woméglich einen neuen Beruf geben werde, ,der Zuhérer heif§t.“ Dieser
schenke der*dem Anderen Gehér. Die Fihigkeit, zuzuhoren, gehe zunehmend ver-
loren. Die Psychoanalyse ist eine der wenigen Wissenschaften, die die Subjekte
zum Zuhdren befihigen kann: ,Narziss erwidert die liebende Stimme der Nym-
phe Echo nicht, die eigentlich die Stimme des Anderen wire® (ebd.). Zuhéren im
psychoanalytischen Verstindnis ist eine aktive und nicht passive Handlung: ,Ich
muss zunichst den Anderen willkommen heifSen, das heif$t den Anderen in seiner
Andersheit bejahen. Dann schenke ich ihm Gehér. Zuhéren ist ein Schenken, ein
Geben, eine Gabe. Es verhilft dem Anderen erst zum Sprechen® (ebd.). Mit Han
(ebd.) kann man die Bedeutung des Zuhérens fiir die menschliche Entwicklung
noch etwas weiter entfalten: ,,Das Zuhéren bringt den Anderen erst zum Sprechen.
Ich hére schon zu, bevor der Andere spricht, oder ich hére zu, damit der Andere
spricht.” Zudem gilt, dass ,,[d]er Zuhérer (...) ein Resonanzraum [ist], in dem der
Andere sich freiredet. So kann das Zuhoren heilend sein“ (ebd., 94).

Inklusions- und Sonderpidagogik, die interdisziplinir um Perspektiven der
Befreiungspidagogik, der Psychoanalyse und Philosophie erweitert ist, wird
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bemiiht sein um ,[d]ie gastfreundliche Aufnahme des Anderen® (ebd., 95), die
»den Anderen jedoch nicht einverleibt, sondern beherbergt und behiitet (ebd.).
Aus der Haltung der Geduld, der Passivitit gegeniiber der*dem Anderen sowie des
Ausgesetzt-Seins gegeniiber der*dem Anderen entwickelt Han (2016) Maximen
einer Ethik des Zuhérens. Grund des Zuhorens ist die Sorge fiir und die Sorge
um die*den Andere*n. Diese Form der Pidagogik ist auch normativ, sie hat eine
politische Dimension: ,Es ist eine Handlung, eine aktive Teilnahme am Dasein
Anderer und auch an deren Leiden. Es verbindet, vermittelt Menschen erst zu
einer Gemeinschaft (ebd., 98). Dies ist doch seit iiber zehn Jahren immer noch
aktuelles Ziel der Inklusions- und Sonderpidagogik: pidagogische Inklusionsbe-
mithungen als Forderung der Teilhabe und Vergemeinschaftung des Menschen,
insbesondere von besonders vulnerablen und leidenden Subjekten, zu verstehen.
Voraussetzung fiir die Umsetzung dieses Bildungsideals ist das Eintreten der Pro-
phezeiung von Han (ebd., 101): ,Die kommende Gesellschaft konnte dagegen
eine Gesellschaft der Zuhérenden und Lauschenden heiflen.”

Gerade im Angesicht dessen, dass Erzichung eine vergessene pidagogische Verant-
wortung in der Gesellschaft darstellt, muss mit Ahrbeck (2004, 1) daran appelliert
werden: ,Kinder brauchen Erzichung®, sie bediirfen des Dialogs mit der*dem
Anderen und sie haben ein Recht auf ihn. Wenn man von Erziehung spricht, kann
durchaus von einer anthropologischen Notwendigkeit die Rede sein (vgl. Miiller
& Stein 2018). Erziehung setzt voraus, dass jemand mir Gehér schenkt, sie ist es,
vor allem im Sinne der Dialogischen Erziehung nach Freire (1977), die temporir
von der Asymmetrie ihrer Bezichung lebt. Freires Bildungskonzept zielt auf eine
Kultur des Dialogs hin: ,Sie stellt die Pidagogik in den Dienst der Bewusstseins-
bildung, der Reflexion der herrschenden Verhiltnisse und ihrer ideologischen Ver-
klirung, indem sie die konkrete Lebensform der unterdriickten Subjekte aufgreift
und Bildung als Werkzeug der Befreiung und Werkzeug des politischen Kampfes
vermittelt (Hoffmann 2018, 40).

Delgado (1998, 229f.) spricht mit Blick auf die Befreiungspidagogik und -theolo-
gie von Freire (1973 & 1977) und Gutiérrez (1992) von einer ,nachidealistischen’
und einer ,leidempfindlichen® Pidagogik. Dies kann und sollte Selbstanspruch
der Inklusions- und Sonderpidagogik sein. Wenn sie keine leidempfindlichen
Pidagogiken mehr sind, stellt sich die Frage nach ihrer Legitimation verschirft.
Angesichts des zunehmenden Rechtspopulismus ist fiir Delgado ,[e]ine Riickge-
winnung des echt christlichen, befreienden Universalismus“ (Delgado 1998, 238)
unumginglich. Voraussetzung dafiir ist, was zu Beginn mit Dederich (2013a) auf
die sonderpidagogische Wissenschaft allgemein herausgearbeitet wurde: ,eine
yBewusstmachungy, eine kritische Durchleuchtung der ambivalenten Rolle des
Christentums in der Geschichte® (Delgado 1998, 238), die im Rahmen dieses
Beitrags nicht mehr geleistet werden kann. Delgado hinterfragt mit Blick auf die
Befreiungspidagogik ihre Rezeption im Westen kritisch:
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»Begniigen wir uns nicht allzuoft mit einem romantischen Blick auf die fernen Lin-
der, wo der Glaube oder die pidagogische Phantasie slebt, statt den groflen Skandal
der europidischen Geschichte aufzuarbeiten, daff nimlich Volker, die seit mehr als
einem Jahrtausend evangelisiert wurden, bis in die Gegenwart hinein dem menschen-
verachtenden Rassismus, dem Kolonialismus (...), dem Nationalismus huldigen? Erst
wenn wir auch vor der eigenen Haustiir griindlich kehren, werden wir die befreienden
Impulse eines Las Casas (Freire und Gutiérrez) wirklich verstanden und die Grundlage
fur eine halbwegs solidarische [inklusive; Anm. d. Autors] Weltgesellschaft unter den
briichigen Bedingungen der menschlichen Daseinsverfassung gelegt haben® (ebd.).

Auch wenn die Dialektik von Herrschaft und Befreiung letztlich nicht aufhebbar
und somit immer wirksam ist (vgl. Baquero et al. 1998, 16), kénnen sich Inklu-
sions- und Sonderpidagogik disziplinir selbst dazu verpflichten, gegeniiber den
adressierten Subjekten ,die Offenhaltung des Blicks fiir den anderen Menschen®
(Dederich 2013b, 24) zu gewihrleisten.

,Hor mir zu heiflt: Berithre mich, wisse, dass ich existiere” (Barthes 1989, 255).
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Zwischen Individualisierungsversprechen und
Vermessungsgefahr — Die Rolle der Schliisseltechnologie
Kiinstliche Intelligenz in der inklusiven Schule

AL is one of the most important things humanity is working on.
1t is more profound than (...) electricity or fire.”?

Sundar Pichai, CEO von Google, spricht eines der wesentlichen Merkmale der
neuen Schliisseltechnologie Kiinstliche Intelligenz (KI) an: Sie ist solch eine
ymachtvolle Technologie®, dass sie ,unsere Mdglichkeiten des Wissenserwerbs,
der Kommunikation, des Zusammenlebens und unsere Arbeitswelt“ (Lenzen
2018, 147) massiv verindert. Sie wird einen radikalen gesellschaftlichen Wan-
del provozieren, der ausnahmslos alle (!) gesellschaftlichen Teilbereiche tangieren
wird; selbstverstindlich auch den des Bildungssystems.

Da ,diese neuen Technologien grundlegende Verinderungen hervorbringen wer-
den und potenziell mit positiven als auch negativen Effekten eng verkniipft sein
diirften (Hamisch & Kruschel 2019, 397), gilt es, sich tiefergehend mit ihnen
im Kontext von Schule auseinanderzusetzen. Der vorliegende Beitrag geht der
Frage nach, welche Herausforderungen, aber auch Chancen aus einer inklusiven
Perspektive heraus mit dem FEinsatz von KI verbunden sind. Insbesondere die
im Inklusionsdiskurs hiufig diskutierte Anforderung der Individualisierung steht
dabei im Vordergrund, also die Frage danach, wie Lernprozesse an die individu-
ellen Erfahrungen, das Vorwissen der Lernenden und das gemeinsame Lernen
ankniipfen und so individuelle Lernwege erméglicht werden. Zusitzlich soll das
Thema anhand der méglichen Gefahr der Vermessung der Lernenden diskutiert
werden.

Nach einem Einblick in den Begriff Kiinstliche Intelligenz® werden zwei Beispiele
zum FEinsatz von KI im Lehr-Lern-Setting vorgestellt. Diese dienen als Analyse-
vorlage zur iiberblicksartigen Betrachtung der Individualisierungsméglichkeiten
und Vermessungstendenzen von KI-Anwendungen fiir die (Hoch-)Schule.

1 Al = engl. Abk. fiir Kiinstliche Intelligenz
2 Zitat von Sundar Pichai (2016), siche online unter: cnb.cx/2zTCSiC (letzter Zugriff: 22.06.2020)
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1 Kiinstliche Intelligenz — Was ist das eigentlich?

Bei Kiinstlicher Intelligenz‘ handelt es sich generell um einen sehr weiten Begriff,
der kontrovers diskutiert wird. Unter ihm werden aktuell eine Reihe von Ansitzen
subsumiert, die ein zentraler Aspekt eint: ,Es ist der Versuch, ein System zu ent-
wickeln, das eigenstindig komplexe Probleme bearbeiten kann“ (Kirste & Schiir-
holz 2019, 21). Dabei nutzen die Entwickler*innen unterschiedliche Techniken,
wie ,Maschinelles Lernen‘ oder ,Tiefes Lernen® (,Deep Learning’). Intelligent ist
ein System nicht — wie es der Begriff impliziert —, wenn es das Handeln von Men-
schen imitiert, sondern ,wenn es selbststindig und effizient Probleme 13sen kann.
Der Grad der Intelligenz hingt vom Grad der Selbststindigkeit, dem Grad der
Komplexitit des Problems und dem Grad der Effizienz des Problemldsungsver-
fahrens ab“ (Mainzer 2016, 3).

Bei den meisten KI-Anwendungen handelt es sich um selbstoptimierende Sys-
teme, die in groflen Datenmengen mithilfe umfangreicher statistischer Auswer-
tung Korrelationen erkennen — jedoch keine Kausalititen. Auch wenn daran
gearbeitet wird, verschiedene Bereiche zu vernetzen, so sind die meisten KI-
Anwendungen Experten in einem Gebiet. Sie konnen entweder Fotos auswerten
oder Sprache erkennen oder ein bestimmtes Brettspiel spielen.

2 Kiinstliche Intelligenz im Unterrichtssetting —
Das Schulbuch ,Hypermind‘ und der Roboter ,Yuki*

KI ist im schulischen Kontext Deutschlands bisher selten anzutreffen. In ,tech-
nologiebegeisterten® Industrienationen hingegen ist diese Technik in der Praxis
bereits angekommen: So existieren KI-Systeme, die Schiiler*innen in den USA
im Mathematikunterricht tiglich leistungsabhingige Stundenpline vorschlagen,
oder KI-Roboter in Japan mit dem Ziel, die Aufmerksambkeit der Schiiler*innen
im Unterricht zu steigern (vgl. Gonsch 2019). Im Folgenden werden zwei der
seltenen Beispiele aus Deutschland skizziert, um sie anschlieffend vor dem Hinter-
grund der Frage nach dem Potenzial der Individualisierung und der Gefahr von
Vermessung zu diskutieren.

Im Projekt ,Hypermind® wird ein dynamisch adaptives und somit intelligentes
Schulbuch fiir das Schulfach Physik entwickelt. Dieses lduft als Software auf
einem Tablet. Das Programm erkennt den Wissensstand sowie die Interessen der
Schiiler*innen und adaptiert die Schulbuchinhalte (vgl. Kuhn 2019, 0.S.). Auf
Grundlage von Daten, die mit Eyetracking-Technologie, Temperaturmessung im
Gesicht iiber Infrarot sowie Pulsmessung per Smartwatch erhoben werden, wihlt

3 Siche online unter: bit.ly/31a03n5 (letzter Zugriff: 22.06.2020)
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Hypermind aus, welche Materialien und welches Medium der*dem Lernenden
zur Verfiigung gestellt werden. Auch wenn aktuell noch Menschen dem System
beistehen, soll es in Zukunft eigenstindig Entscheidungen treffen.

Im Projekt H.EAAR.T. wird der Einsatz von Robotern als Lehrassistenten
erforscht (vgl. Zeaiter 2017, 112). Der humanoide Kl-basierte Roboter Yuki wird
in Veranstaltungen des Sprachwissenschaftlers Handke eingesetzt. Nach einer
Einrichtung gestaltet und strukturiert Yuki Lehrveranstaltungen, wodurch die
Lehrperson mehr Zeit zur Interaktion mit den Lernenden erhilt. Dazu wird der
Roboter mit den entsprechenden Informationen zu Aufgaben oder Zeitspannen
fiir bestimmte Arbeitsphasen programmiert. Er kann dann Abliufe koordinieren,
Informationen bereitstellen, miindliche Priifungen abnehmen oder beratend titig
sein. Die Kommunikation zwischen Roboter und Lernenden findet iiber Sensorik
wie zuvor festgelegte visuelle oder taktile Reize oder iiber sogenannte Trigger-Wor-
ter statt. Von Vorteil fiir den Einsatz des Gerits ist eine verinderte Lehre im Sinne
des Inverted oder Flipped Classrooms (vgl. Handke 2019).

3 Kiinstliche Intelligenz zwischen Individualisierung und
Vermessung

Die Frage, die an dieser Stelle interessiert, ist die Bedeutung von Kl-geleiteten
Individualisierungstechniken im pidagogischen Setting und deren potenziellen
Vermessungsgefahren der Nutzenden.

Eine der zentralen Forderungen im pidagogischen Inklusionsdiskurs ist die nach
der Verinderung von schulischen Lehr-Lernsettings (vgl. exempl. Carle 2017),
um den ,vielfiltigen und unterschiedlichen Ausgangs- und Umfeldbedingungen
der Schiiler*innen gerecht zu werden und es allen zu erméglichen, an Bildungs-
und sozialen Prozessen gleichberechtigt zu partizipieren® (Ziemen 2018, 9). Ins-
besondere Schulbiicher in ihrer tradierten Form stehen bereits linger in der Kritik
(vgl. Lutz 2017, 38).

An dieser Kritik setzt das intelligente Lehrbuch Hypermind® an. Es ist ein Beispiel
fiir hochindividualisierte Lernsysteme, die versprechen, Lernende durch den Ein-
satz von KI exakt anhand derer Fihigkeiten und Bedarfe zu unterstiitczen und
so inklusionsorientierten Forderungen nachzukommen. Ein ineflizienter, weil
normalisierender, frontaler und lehrpersonenzentrierter Unterricht wird de facto
iiberfliissig, da alle Schiiler*innen in ihrem eigenen Tempo und nach eigenem
Interesse an ,ihrem‘ eigenen Schulbuch lernen kénnen. Den Versprechen der
Macher*innen glaubend ist Hypermind auf der héchsten — der proaktiven — der

4 Datenschutzbezogene Diskussionen sollen an dieser Stelle keine Rolle spielen. Die Macher*innen
versprechen diesbeziiglich die Einhaltung der entsprechenden gesetzlichen Vorgaben.
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vier Stufen nach Weinert (1997, 51f.) anzusiedeln: Es findet eine adaptive Unter-
richtsgestaltung und individuelle Férderung der Lernenden entsprechend ihrer
Voraussetzungen statt.

Mit Blick auf die méglichen Unterrichtsformen im Umgang mit Heterogenitit
nach Bohl, Batzel und Richey (2011) bedient Hypermind die Form der Indivi-
dualisierung — die Lernangebote werden an einzelne Lernende angepasst. Die im
tradierten Lernsetting die Lehrkraft stark beanspruchende Mammutaufgabe der
Anpassung der Angebote an — im Optimalfall — jedes Individuum iibernimmt
nun die KI. Das Team um Hypermind betont aber, dass die Lehrperson nicht
tiberfliissig wird. Sie wird weiterhin benétigt, um die Schiiler*innen zu begleiten,
zu beraten und zudem soziale Interaktion zwischen ihnen zu fordern.

Gleiches gilt fiir die Rolle der Lehrperson im Beispiel des Assistenzroboters Yuki.
Der Roboter iibernimmt simtliche organisatorische und direktive Aufgaben im
Unterrichtsgeschehen, wodurch sich die Lehrkraft intensiv auf die Lernenden
einlassen kann (vgl. DW Deutsch 2019). Inwiefern dabei das gemeinsame Ler-
nen Beachtung findet, wird nicht ausgefiihrt und bildet somit einen ,blinden
Fleck'.

Im Gegensatz zu Hypermind bietet der Roboter jedoch keine Unterstiitzung fiir
die generelle Unterrichtsgestaltung. Die Individualisierung findet weiterhin durch
die didaktische Planung der Lehrperson statt. Der Roboter kann Daten iiber Nut-
zungsverhalten und Informationseingaben der Lernenden erheben. Beispielsweise
tiberpriift er die Qualitit der Ergebnisse von Rechercheaufgaben. Uber Aufgaben,
Umfang und geplanten Zeitpunkt entscheidet jedoch die Lehrperson vorab. Im
Gegensatz zu Hypermind erméglicht die Einbettung Yukis in ein Flipped Class-
room-Konzept die Forderung der Interaktion zwischen den Lernenden im Sinne
des kooperativen Lernens (vgl. Altemueller & Lindquist 2017, 349), jedoch scheint
hier die individuelle Ausgestaltung der Lehrperson von hoher Relevanz.

Auch wenn diese Vorziige auf den ersten ,inklusiven Blick® fiir die KI-Systeme
sprechen, gibt es kritische Aspekte. So ist es beispielsweise fraglich, inwiefern beim
Lernen mit Systemen wie Hypermind Forderungen nach einer Intensivierung des
konstruktivistischen Charakters (vgl. Reich 2016) von Lernen nachgekommen
werden konnte. Viel eher besteht die Gefahr, dass Lernen ein mitunter noch stir-
ker rezeptiver, fremdgesteuerter und einseitig kognitiver Prozess wiirde. Die For-
derung nach Individualisierung im inklusionswissenschaftlichen Diskurs bedeutet
nicht, dass jede*r ,fiir sich allein arbeitet. [Die] Umsetzung ist angewiesen auf
den Austausch untereinander® (Briigelmann 2011, 357) und einem Lernen am
gemeinsamen Gegenstand (vgl. Feuser 1989). Im Gegenteil: Nicht technikbasier-
ten Formen individualisierten Unterrichts, die weniger lehrer*innenzentriert sind,
werden eher Chancen zugesprochen, persénliche Kontakte zwischen den Lernen-
den zu fordern und so zu einem positiven Unterrichtsklima beizutragen (vgl. Hess
& Lipowsky 2017, 27). Systeme wie Hypermind konnten hingegen die Gefahr
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der ,Individualisierungsfalle (Burow 1999) bedienen, indem Schiiler*innen nur
noch neben- statt mit- und voneinander lernen. Offen bleibt, wie lernwirksam
diese Form des individualisierten Lernens ist, denn wie auch bei tradierten For-
men ist sie von den Tiefenstrukturen des Unterrichts abhingig.

Spitestens seit dem ,PISA-Schock’ von 2003 hatte sich die Orientierung der Bil-
dungspolitik und -wissenschaft am Paradigma der Standardisierung und Evidenz-
orientierung deutlich verstirkt. Aus dem Bestreben nach Inklusion ergeben sich
eher gegenteilige Implikationen (vgl. Rodler 2012, 38), wie etwa die am Beispiel
des RTI-Ansatzes kritisch herausgearbeiteten Aspekte (vgl. Hinz 2016, 254f)), die
sich nun augenscheinlich auch im Hypermind-Lehrbuch wiederfinden lassen.
Das Programm misst physiologische Daten, um Riickschliisse im Hinblick auf
Interesse und Motivation der Lernenden ziehen zu kénnen. Die Basis scheint in
der These eines Zusammenhangs von korperlichen Reaktionen oder beobacht-
barem Verhalten auf kognitive, psychische und emotionale Vorginge zu liegen
— eine Annahme, der sicherlich in Ansitzen gefolgt werden kann, die jedoch fiir
den Menschen als komplexes Wesen deutlich zu kurz greift. So werden die Effekte
der sozialen Eingebundenheit der Lernenden oder gar das Technologie-Defizit im
Feld der Pidagogik auf8er Acht gelassen.

Die Berechnungen der Algorithmen basieren auf statistischen Werten der erho-
benen Lernenden-Daten, welche Prognosen zu Lernprozessen zulassen sollen, um
selbige zu optimieren. Jene ,algorithmische Steuerung kann als Fortfithrung und
letztlich Intensivierung und Ausweitung biirokratischer Organisation verstanden
werden® (Mohabbat Kar & Parycek 2018, 24), denn die Handlungsoptionen wer-
den vorstrukturiert und lassen bestimmte Handlungen zu, andere wiederum nicht
(vgl. ebd.). Die ,gefiihlte Freiheit® ist durch die Programmierung der KI deutlich
begrenzt.

4 Kiinstliche Intelligenz als Instrument fiir pidagogische
Settings im inklusiven Kontext?

Wie die vorangegangenen Ausfithrungen zeigen, steht die Pidagogik vor der Her-
ausforderung, die KI-Technik sowohl fiir individuelle als auch gemeinschaftliche
Lehr-Lern-Prozesse zu nutzen, ohne sich ihr zu unterwerfen.

Da sich die Entwicklung in Deutschland gegenwirtig am Anfang befindet, ist
jetzt der Zeitpunkt, diese aus inklusiver Perspektive mitzubegleiten und zu beein-
flussen. Dafiir bedarf es der engen Kooperation mit Informatiker*innen. Die Ent-
wickler*innen sind aufgefordert, Aspekte inklusiver Bildung, wie ,exkludierende
und marginalisierende Praktiken und Strukturen in Schule und Unterricht zu
erkennen und zugunsten egalitirer Praktiken und Strukturen zu iiberwinden®
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(Sturm 2016, 171), in der Konzeption der Software fiir Schulen zu berticksich-
tigen und gleichzeitig KI-Entscheidungen transparent sowie fiir Laien nachvoll-
ziehbar darzustellen. Zudem bedarf es Pidagog*innen, die ein Bewusstsein fiir
mogliche Gefahren entwickeln, denn die Entscheidungen, die durch KI getroffen
werden, sind ,nicht per se neutraler oder objektiver” (Beck, Grunwald, Jacob &
Matzner 2019, 16) als von Menschen gefillte Entscheidungen. Die diagnosti-
schen ,Verlockungen® KI gestiitzter Systeme, die im Extremfall gliserne Lernende
produzieren und ihnen somit jeglichen Subjektstatus absprechen bzw. sie ver-
objektivieren, sind vor der Folie ihrer tatsichlichen pidagogischen Nutzbarkeit
sowie ethischer Uberlegungen kritisch zu hinterfragen. Auch wenn diese Systeme
neutral und objektiv wirken, sind systematische und strukturelle Diskriminierun-
gen dieser Technologie nicht fremd.

Ob die Frage nach einer Modernisierung von Lehr-Lern-Settings, die zudem dem
inklusiven Anspruch gerecht wird, mit der KI-Technik beantwortet werden kann,
bleibt an dieser Stelle offen. Deutlich geworden ist, dass die Algorithmen steu-
ernd auf Lehrende und Lernende einwirken. Die Themen ,,Autonomie und Kon-
trolle” (Stubbe, Wessels & Zinke 2019, 248) sind zwar im schulischen Kontext
keine neuen Themen, jedoch werden sie im Kontext von KI als ethische Fragen
»potenziert® (ebd.). Eine entsprechende Reflexionsfihigkeit von Maglichkeiten
und Grenzen algorithmischer Steuerung scheint somit unerlisslich.

Die Einbettung der KI-Technik in den padagogischen Kontext kann mit der Sug-
gestion einer Technologie fiir das Bezwingen der Unbestimmbarkeit des pidagogi-
schen Handelns einhergehen. Jedoch kann vielmehr davon ausgegangen werden,
dass sich eine Vielzahl neuer Forschungsfragen ergibt. Wie kann mit den Span-
nungsfeldern Fremdsteuerung — Selbststeuerung, Systematik — Erlebnis oder Gemein-
schafisbezug — Individuumsbezug umgegangen werden und wie konnen inklusive
Lehr-Lern-Settings konstruiert werden?

So sollten nicht die Méglichkeiten der Technologie die Entwicklungen defi-
nieren, sondern der Einsatz von KI durch Ziele der Pidagogik oder des Unter-
richts bestimmt werden (vgl. DGI 2019, 0.S.). Sundar Pichai gibt im eingangs
angefithrten Zitat nicht nur zu bedenken, dass KI in seiner Bedeutung fiir die
Menschheit grundlegender ist als Elekerizitdit und Feuer, sondern diese ebenso
potenzielle Gefahren beinhaltet und es daher um das Erlernen eines reflexiven
Umgangs damit geht:

“Well, it kills people, too. (...) We have learned to harness fire for the benefits of humanity but
we had to overcome its downsides too. So my point is, Al is really important, but we have to be
concerned about it.”
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Zur Kontextualisierung der Inklusionsforschung

1 Einleitung

Der Anteil von Drittmitteln in der Finanzierung der Hochschulen ist deut-
lich gestiegen und damit auch der Druck auf die Wissenschaftler*innen, diese
erfolgreich einzuwerben. Hinzu getreten ist in den letzten Jahren die verstirkte
Forderung danach, dass die so gewonnenen Forschungsergebnisse auch ihren
Niederschlag in einer — verinderten — Schulpraxis finden sollen. Man mag diese
Entwicklungen begriiffen oder ihnen skeptisch gegeniiberstehen, sie markieren
aber die Rahmenbedingungen, unter denen auch die Inklusionsforschung arbei-
tet. Im vorliegenden Beitrag wird den damit einhergehenden Ambivalenzen nach-
gegangen.

2 Erste Rahmung der Inklusionsforschung:
verinderte Forschungsforderung

Im Jahr 1998 betrug die Drittmittelquote an bundesdeutschen Hochschulen
ca. 16%, bis 2013 ist sie kontinuierlich auf einen Wert zwischen 27 und 28%
angestiegen, und hat sich seither auf diesem Niveau stabilisiert (vgl. DFG 2018;
siehe auch Dohmen & Wrobel 2018; Dzwonnek 2014; Richter 2016). Damit
einhergehend hat sich die ,Drittmittelbilanz® als mittlerweile ,wichtigste sym-
bolische Wihrung im Wissenschaftssystem® (Dzwonnek 2014, 92) etabliert und
scheint fir die Reputation mindestens so bedeutsam zu sein wie die eigentliche
Forschungsleistung. So dienen Drittmittel ,nicht mehr primir der Forschung
selbst — also als Mittel zum Zweck — sondern die Einwerbung von Mitteln wird
zum Zweck an sich® (ebd.), mit der Folge, dass sich die Forschung und das damit
befasste wissenschaftliche Personal nicht mehr an einem Thema und dessen
Durchdringung orientieren, sondern an der ,\Wihrungseinheit des (Drittmittel-)
Projekts (vgl. Torka 2006; Zillmann & Kolb 2013).
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Im Jahr 2018 betrug der von Bund, Lindern, EU und DFG erbrachte Anteil
der Drittmitteleinnahmen der Universititen! bundesweit insgesamt mehr als 75%
des gesamten Drittmittelvolumens (vgl. Destatis 2018, eigene Berechnung). Die
damit von politischen Akteur*innen zumindest mitbestimmten Schwerpunkeset-
zungen, die sich insbesondere in der Ausschreibung und Weiterentwicklung von
Forderprogrammen materialisieren, haben daher einen groflen Anteil an Prozes-
sen der Steuerung der universitiren Forschungsagenda. Es ist deshalb durchaus
fraglich, inwiefern die Moglichkeit des freien Forschens mit der selbstbestimmten
Setzung eigener Themen tatsichlich noch besteht, wie dies z.B. Dzwonnek (2014)
mit dem Hinweis auf die jederzeit bestehende Méglichkeit zur Einreichung offe-
ner Férderantrige bei der DFG unterstellt. Threr Ansicht nach ist das Problem
nicht die Finanzierung von Forschung durch Drittmittel, sondern der durch die
Unterfinanzierung der Universititen bedingte Zwang zur Einwerbung von Dritt-
mitteln. Unter den gegebenen ckonomischen Bedingungen ldsst sich das Risiko
der vorrangigen Ausrichtung von Forschungsthemen an der Ressourcenakquise
und weniger an Forschungsinteressen allerdings nicht mehr von der Hand weisen
(vgl. Richter 2016; Webler 2016).

Argumentationen, die darauf zielen, dass durch thematische Vorgaben von Dritt-
mittel vergebenden Institutionen ,innerwissenschaftliche Fehlentwicklungen®
(Dilger 2018, 3) ausgeglichen und Themen mit hoherer politischer, wirtschaftli-
cher oder gesellschaftlicher Relevanz gefordert werden konnten, erscheinen unter-
komplex und naiv. So postuliert etwa Dilger, dass ,,bestimmte Themen (...) fiir die
Gesellschaft, Steuerzahler und Unternehmen wichtiger [sind] als andere® (ebd.)
und iibersicht, dass gerade die gesellschaftlichen Innovations- und Reflexions-
potenziale des Wissenschaftssystems verloren gehen, wenn man es zum Dienst-
leister auflerwissenschaftlicher Systeminteressen und Intentionen trimmen wolle.
Abgesehen davon, dass alle Steuerungsintentionen immer mit den differenten
Prozesslogiken der beteiligten Systemkontexte konfrondiert sind, also politische
Steuerungsintentionen eher politisch als wissenschaftlich sinnvoll sind und im
Wissenschaftssystem nicht anders als rekontextualisiert werden kénnen, werden
doch durch solche Steuerungsimpulse Aufmerksamkeiten und Beobachtungspo-
tenziale gebunden. Ein Problem kann dies aber insbesondere dann werden, wenn
bestimmte Themen oder auch Methoden aufgrund gesellschaftlicher, politischer
und dkonomischer Interessen stark forciert werden, wihrend andere als blinde
Flecken bzw. Desiderata fiir entsprechende Zeitraume nicht gesehen und in der
Konsequenz auch kaum beforscht werden kénnen (vgl. ebd.). Fiir die Integrati-
ons-/Inklusionsforschung traf dies bis zur Ratifizierung der UN-BRK weitgehend
zu und steht ihr bei wieder abflauendem éffentlichem und politischem Interesse
an der Thematik méglicherweise auch wieder bevor.

1 Ohne medizinische Einrichtungen/Gesundheitswissenschaften der Universititen
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3 Zweite Rahmung der Inklusionsforschung:
Transferforderungen und Transferenttiuschungen

In diesen Zusammenhang ist auch die im wissenschaftspolitischen Kontext zuneh-
mend eingeforderte Anschlussfahigkeit von Forschung an Praxis einzuordnen. So
war und ist der Anspruch der empirischen Bildungsforschung, ,zu einer Analyse
und der Verbesserung des Bildungswesens® beizutragen, indem sie ,,aus verschiede-
nen Disziplinen theoretische und methodische Anregungen [entnimmt] (Grisel
2015, 16f.). Als zentrales Ergebnis soll so empirisch gesichertes Wissen fiir poli-
tische Steuerungsprozesse des Bildungssystems zur Verfligung gestellt werden, das
idealerweise tiber Top-down-Strategien in die Fliche des Bildungssystems transfe-
riert werden soll (vgl. Grisel 2010, 14). Empirische Bildungsforschung wird dabei
eng mit dem Konzept der Evidenzorientierung verkniipft, wie sich beispielsweise
in dem vom deutschen Bildungsministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
aufgelegten ersten Rahmenprogramm zeigt: ,Fiir eine evidenzbasierte Steuerung
wird eine exzellente empirische Bildungsforschung benotigt (...). Verlissliche wis-
senschaftliche Erkenntnisse tiber Bildungsprozesse und das Bildungssystem werden
in dem Rahmenprogramm als Bedingungen fiir die Qualitit eines Bildungswesens
betrachtet” (Bromme, Prenzel & Jiger 2016, 130).

Dieser grofle Optimismus und die nach wie vor hohen Erwartungen an die Ergeb-
nisse der empirischen Bildungsforschung kontrastieren nun eigentiimlich mit der
Beobachtung, wie wenig Beachtung deren Erkenntnisse in der Bildungspraxis fin-
den, und zwar auf allen Ebenen: von der Bildungspolitik iiber die Bildungsverwal-
tung bis hin zur einzelnen Lehrkraft vor Ort. Steffens, Heinrich und Dobbelstein
(2019, 15) stellen in diesem Zusammenhang niichtern fest:

»Obwohl in den letzten Jahren zahlreiche Forschungsbefunde vorliegen, die Anregun-
gen fiir eine Beriicksichtigung in der Praxis auf der System-, Schul- und Unterrichts-
ebene liefern, so fillt gleichzeitig auf, dass sie kaum einen praktischen Niederschlag
erfahren haben. Die Griinde dafiir diirften sicherlich vielschichtig sein. Beeindruckend
ist dabei allerdings, wie wenig die dargebotenen Forschungsbefunde bei den potenziel-
len Adressaten Beachtung finden und wie selten sie in der Bildungsplanung, Lehrerbil-
dung sowie Schul- und Unterrichtsentwicklung ausfiihrlicher rezipiert werden.®

Die Griinde hierfiir mégen in der Programmatik der Evidenzbasierung selbst zu
suchen sein, insbesondere in deren beschrinkter 6kologischer Validitit (vgl. Hein-
rich & Klewin 2019; Sandkiihler 2011), sie reichen nach unserer Einschiitzung
allerdings tiefer. Was mit den Ergebnissen der Bildungsforschung in der pida-
gogischen Praxis passiert — soweit sie dort iiberhaupt ankommen —, ist nimlich
alles andere als klar. Denn unabhingig von der wissenschaftlichen Relevanz und
Evidenz, entscheidet sich die ,tatsichliche Relevanz empirischer Bildungsfor-
schungsaktivititen fiir pidagogische Handlungsfelder (...) maflgeblich auf der
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Mikroebene iiber das Tun bzw. Unterlassen der relativ autonom urteilenden und
handelnden pidagogischen PraktikerInnen®, so Hetfleisch, Goeze und Schra-
der (2017, 183; Hervorhebung im Original). Der Anspruch der evidenzbasier-
ten Steuerung des Schulsystems, durch die Zunahme an Erklirungswissen eine
effektivere und effizientere Qualititsentwicklung auf allen Ebenen (Schulsystem
— Einzelschule — Unterricht) erreichen zu konnen, wird in der Realisierung der
Steuerungsintentionen mit der Differenz der Systemlogiken von Politik, Wis-
senschaft und Schulsystem konfrontiert und lduft auf ,Implementationsbriiche®
(van Ackeren, Zlatkin-Troitschanskaia, Binnewies, Clausen, Dormann, Preisen-
dorfer, Rosenbusch & Schmidt 2011, 174) auf, sodass der praktische Nutzen
der umfangreichen Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung grundlegend
infrage gestellt werden kann. Mit Tenorth (2015, 276) ist von ,,iiberzogenen Ver-
sprechen empirischer Bildungsforschung an die Politik zu sprechen, die nicht
eingeldst werden konnten.

4 Ansitze zur Erweiterung der Rahmung empirischer
(Inklusions-)Forschung

Es scheint eine Neubestimmung des Verhiltnisses zwischen Forschung und Pra-
xis notwendig, welche die Differenz von Wissenschaftssystem und Schulsystem
beriicksichtigt. Altrichter (2019) verweist in diesem Zusammenhang zunichst auf
das DFG-Programm zur gesellschaftlichen Verwendung sozialwissenschaftlichen
Wissens in den 80er-Jahren (vgl. Beck & Bonf§ 1989) und fasst dessen abschlie-
Bendes Konzept wie folgt zusammen: ,Die Nutzung wissenschaftlichen Wissens
im Praxissystem erfordert eine aktive Verinderung dieses Wissens im Sinne der
Logik des Praxissystems durch die dort Handelnden® (Altrichter 2019, 28). Es
kann demnach nicht um eine blofle Anwendung des evidenten Wissens gehen,
sondern die Eigenlogik des Praxissystems erfordert eine ,Transformation oder
Reinterpretation® (ebd.) des wissenschaftlichen Wissens. Diese Eigenlogiken der
Systeme bleiben in vielen — auch aktuellen — Ansitzen zum Wissenstransfer unbe-
achtet und auch der Versuch der evidenzbasierten Steuerung im Rahmen von Top-
down-Modellen bleibt unterkomplex und ist zu sehr medizinischen oder Manage-
ment-Modellen verhaftet, ohne die Besonderheiten der pidagogischen Systeme
und Profession in Rechnung zu stellen (vgl. van Ackeren et al. 2011; Farley-Ripple,
May, Karpyn, Tilley & McDonough 2018; Steffens et al. 2019).

Diese Schwierigkeiten im Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis wurden von
der Forschungsférderung mittlerweile aufgegriffen und haben beispielsweise ihren
Niederschlag im zweiten Rahmenprogramm zur empirischen Bildungsforschung
des BMBF gefunden. Dies stellt nicht mehr die output- und evidenzbasierte Steu-
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erung ins Zentrum, sondern die Férderung von und Forderung nach der Koopera-
tion von Forschung und Praxis (vgl. BMBF 2018).

Im Hinblick auf den Anspruch, kiinftig eine effektive bzw. fiir beide Seiten
gewinnbringende Kooperation zu gestalten, stellen sich jedoch eine Reihe offe-
ner Fragen, auch wenn hier bereits zahlreiche konzeptionelle Ansitze zur Verfi-
gung stehen. Als wesentliches Hindernis in der Kooperation zwischen Forschung
und Praxis kann die in der Wissenschaft weithin bestehende systemimmanente
Selbstreferenzialitit angesehen werden: Fiir den Transfer des Wissens fehlt den
Wissenschaftler*innen hiufig die Zeit (und zuweilen auch die Lust). Vor allem
wird dieser Transfer allenfalls als (listiges) Anhingsel der eigentlichen Forschung
betrachtet. Und auch im Schulsystem muss mit gewohnter Praxis gebrochen wer-
den, wenn systematisch Erkenntnisse aus einem anderen Systemkontext rezipiert
und bezogen auf die eigenen Systemprozesse {ibersetzt werden sollen. Erkennt-
nisse der Innovations- und Transferforschung legen hier nahe, ,dass Merkmale,
die einen Transfer fordern, wihrend der Innovation — also wihrend des For-
schungsprozesses — systematisch erzeugt werden miissen (Hahn, Klewin, Koch,
Kuhnen, Palowski & Stiller 2019, 142).

Alternativen zu evidenzbasierten und Top-down-Strategien des Wissenstransfers
stellen sowohl neuere Konzeptionen zu einer performativen Folgenforschung (vgl.
Dollinger 2018), die ein erweitertes Verstindnis von Evidenz mit dem Konzept der
performativen Kausalitit an die Prozessierung sozialer Interventionen in der Pra-
xis bindet, als auch die Ansitze der designbasierten Forschung und der Praxisfor-
schung dar, in deren Rahmen auch lokale (Forschungs-)Partnerschaften zwischen
Forschung und Praxis eingegangen werden (vgl. Asbrand & Bietz 2019; Asbrand,
Demmer, Heinrich & Martens 2019; Heinrich & Klewin 2019; Hetfleisch et al.
2017; Mintrop 2019). Diese Konzepte greifen Ansitze der Handlungsforschung
auf und haben damit eine hohe Affinitit zur Integrationsforschung, die ja gerade
in ihren Anfingen in ihrem Selbstverstindnis als wissenschaftliche Begleitung stets
auf Praxisverinderung gezielt hatte (vgl. Feuser & Meyer 1987; Reiser, Gutberlet,
Klein, Kreie & Kron 1984).

Gleichwohl bleiben auch hier Fragen offen: Grundlegend wire zu kliren, inwie-
fern ein Forschungstyp, der seinen Ausgangspunkt bzw. seine Fragestellungen
aus den konkreten Problemlagen der kooperierenden Einzelschule bezieht, sich
eigentlich von klassischer Organisationsentwicklung bzw. Schulentwicklungs-
beratung unterscheidet und warum Wissenschaftler*innen die Schulen hierbei
besser unterstiitzen kdnnen sollen als (professionelle) Organisationsentwickler*in-
nen? Wenig bedacht ist zudem, was bei diesem Forschungstyp eigentlich von den
Partnerinstitutionen, den Schulen und Lehrkriften, verlangt wird. Asbrand et al.
(2019) machen hier unter anderem auf die hohe Gefahr der Krinkung der kon-
kret beteiligten Personen aus der Praxis aufmerksam, denn sie sind es — entgegen
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aller Beschwérung des Dialogs auf Augenhéhe —, die ihre Praxis 6ffentlich und
sich selbst damit verletzlich machen.

Zudem muss diskutiert werden, welcher Typus von Erkenntnis sich mit diesem
Forschungsformat gewinnen ldsst. Denn wenn die gemeinsam von Forschung
und Praxis entwickelten Lésungen passgenau zur Einzelschule sein sollen, dann
stellt sich unmittelbar die Frage nach deren Generalisier- und Transferierbarkeit.
Mit anderen Worten: Das Transferproblem stellt sich jetzt nicht mehr von Wis-
senschaft zu Praxis, sondern von Schule A zu Schule B. Ein Losungsansatz hierfiir
liegt unseres Erachtens in der Etablierung intermediirer Institutionen, deren Auf-
gabe es bleibt, in diesem Sinne eine Schnittstelle zwischen Forschung und Praxis
zu bilden. Sie sind in den Ansitzen des Brokerage konzeptionalisiert (vgl. Gould
& Fernandez 1989; Watling Neal, Neal, Kornbluh, Mills & Lawlor 2015) und
beispielsweise in den Landesinstituten und Qualititseinrichtungen der Linder in
Deutschland bereits strukturell angelegt (vgl. Bieber, Egyptien, Klein, Oechslein
& Pikowsky 2018). Wie erfolgreich solche intermediiren Institutionen Briicken
zwischen den Welten der Praxis und der Wissenschaft zu bauen vermdogen, ist
allerdings eine noch offene Frage.

Anmerkung

Diese Publikation ist im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung geférderten Projekts ,Metavorhaben Qualifizierung der pidagogischen
Fachkrifte fiir inklusive Bildung‘ (Férderkennzeichen: 01NV1701) entstanden.
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Lebenswelt(en der) Schule.

Internationale Perspektiven zur Inklusion von
Schiiler*innen mit Fluchterfahrungen.

Eine Perspektive aus der Praxis

1 Einleitung

Mit Mandelas Imperativ ,Education is the most powerful weapon to change the
world* zeigt sich die Bedeutung, welche Bildungserfahrungen sowohl fiir subjek-
tive Handlungswirksamkeit als auch fiir gesellschaftliche Verinderungen beige-
messen wird. Der folgende Beitrag fokussiert die Bildungssituation von Schii-
ler*innen mit Fluchterfahrungen.

Der aktuelle Forschungsstand zeigt zwar eine zunehmende Sensibilisierung in
Bezug auf die Bildungsbediirfnisse von Schiiler*innen mit Fluchterfahrungen
(vgl. Wiseman, Damaschke-Deitrick, Galegher & Park 2019), jedoch beziehen
sich die bisher vorhandenen Forschungsergebnisse primir auf spezifische Alters-
gruppen und/oder institutionelle Rahmenbedingungen.

Eine Ausnahme bildet die wegweisende Forschungsarbeit zur schulischen Inklu-
sion von Schiiler*innen mit Fluchterfahrung von Guo-Brennan und Guo-Bren-
nan (2019). Die Forscher*innen haben Leitlinien zur Inklusion auf verschiede-
nen Ebenen konzipiert: Der bildungspolitischen und administrativen Ebene, zu
der sich z.B. Schulbehérden zuordnen lassen, wird dabei die Organisation und
Bereitstellung von ausreichenden Ressourcen und inklusiv-pidagogischen Rah-
menbedingungen zugeschrieben (vgl. ebd., 81). Auf der operativen Ebene gestal-
ten Lehrer*innen vor dem Hintergrund globaler Perspektiven einen inklusiven,
bediirfnisorientierten Unterricht durch modifizierbare Lehr- und Lernméglich-
keiten. Hierbei wird die aktive Partizipation der Schiiler*innen selbst proklamiert
(vgl. ebd.). In der Professionalisierung von Lehrpersonen wird interkulturelle Pro-
fessionalisierung sowie eine Sensibilisierung hinsichtlich individueller Bediirfnisse
von Schiiler*innen mit Fluchterfahrungen gefordert (vgl. Nordgren 2017, 83).
Exklusionserfahrungen von Schiiler*innen mit Fluchterfahrung aus dem Regel-
schulsystem sind bisher wenig erforscht. Ausnahmen bilden die Forschungs-
arbeiten von Atanasoska und Proyer (2018) zur Exklusion von Schiiler*innen,
die bereits das Pflichtschulalter tiberschritten haben, und von Alpagu, Dausien,
Draxl und Thoma (2019) zu gefliichteten Schiiler*innen in Ubergangsklassen.
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Auch mangelt es an internationalen Forschungsperspektiven zu diesem Thema
(vgl. Dovigo 2018).

Vor diesem Hintergrund widmet sich das Erasmus+ Projekt ITIRE ,Improving
Teacher Education to Improve Refugee Education’ (ITIRE)! einer linderiibergrei-
fenden Unterrichtskonzeption fiir den Unterricht von Schiiler*innen mit Flucht-
erfahrungen. Der vorliegende Beitrag vertieft das Forschungsinteresse des Projek-
tes und orientiert sich an der Frage: Wie lisst sich schulische Praxis unter besonderer
Beriicksichtigung von Schiiler*innen mit Fluchterfahrungen gestalten?

2 Method(olog)ische Zuginge

Der Beitrag ist der qualitativen Migrationsforschung (vgl. King 2018) zuzu-
ordnen. Um soziale Phinomene in der Lebenswelt Schule zu identifizieren (vgl.
Meuser & Nagel 1991), wird das Forschungsfeld durch Expert*inneninterviews
erschlossen. Expert*innen werden als Personen bezeichnet, ,die selbst Teil des
Handlungsfeldes sind, das den Forschungsgegenstand ausmacht® (ebd., 445), sie
stehen stellvertretend fiir die Zusammenhinge des zu untersuchenden institutio-
nellen Kontextes (vgl. ebd., 444). Expert*innen verfiigen dabei iiber Wissen zu
Entscheidungsprozessen, inhirente Verantwortungsiibernahme und Problemls-
sungsstrategien (vgl. ebd., 445). Die Erschlieung dieses Kontextwissens ermég-
licht den Zugang zu Aufgaben, Eigenschaften und Strukturen des Feldes (vgl.
ebd., 449).

Der Datensatz besteht aus Audiomaterial eines Expert*inneninterviews in Grup-
penformat, welches im April 2020 im Rahmen eines Projektevents abgehalten
wurde. Hierzu diskutierten insgesamt zehn Expert*innen aus drei (Didnemark,
Grof8britannien und Osterreich) der fiinf Projektlinder iiber ihre Erfahrungen im
Umgang von Schiiler*innen mit Fluchterfahrungen in unterschiedlichen Schul-
typen, -stufen und -fichern.

Das Datenmaterial wurde mittels einer konstruktivistischen Variante der Groun-
ded Theory Methodologie in Anschluss an Charmaz (2014) ausgewertet. Nach
Charmaz (ebd.) kénnen diskursive Strukturen in der zu erforschenden Lebens-
welt nur durch die Berticksichtigung von Entstehungskontexten und -bedingun-
gen identifiziert werden. Dabei werden Annahmen von subjektiv entstehenden
Wissenshorizonten betrachtet, in denen Wahrheit(en) plural, zeitlich und 6rdlich
begrenzt ist/sind.

1 Erasmus+ ITIRE Projektpartner: Aarhus Universitet (Dinemark), Hdskélinn 4 Akureyri (Island),
UiT Norges Artic Universitet (Norwegen), Universitit Wien (Osterreich) und University of Win-
chester (GrofSbritannien).
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3 Empirische Erkenntnisse:
Erfahrungen in/aus der Lebenswelt Schule

3.1 Gelingensbedingungen fiir pidagogische Praxis

Aus dem Datenmaterial geht hervor, dass Partizipation eine grundlegende Bedin-
gung fiir inklusive pddagogische Praxis darstellt. Hierbei decke sich das Datenma-
terial mit den Ergebnissen von Guo-Brennan und Guo-Brennan (2019). Partizi-
pation wird ,als Mittel zum Einbringen eigener Interessen und als Beteiligung an
der Fortentwicklung der Gesellschaft® (Krimer 2013, 11) verstanden. Dabei gilt
es zum einen zu thematisieren, inwieweit sich das betroffene Kind in der Klasse als
partizipierend erfahrt und zum anderen, wie es von Mitschiiler*innen und pida-
gogischem Personal erlebt wird. Hierzu merken die Expert*innen der Diskussion
kritisch an, dass Partizipation kaum messbar sei, was die Grenzen der quanti-
tativer Bildungsforschung verdeutlicht. Daran anschliefSend stellt sich die Frage
nach der Férderung von Partizipation, bspw. durch die Lehrkrifte. Im Rahmen der
Erméglichung von Partizipation werden Lehrende mit unterschiedlichen Heraus-
forderungen konfrontiert (aktive Einbindung der Schiiler*innen, Umgang mit
Heterogenitit, Aufbereitung des Unterrichts und Reflexion der Auswirkungen
pidagogischer Praxis auf das Empowerment des Kindes). Diesbeziiglich wird z.B.
die Beriicksichtigung und Integration von (Erst-)Sprachkompetenzen von mehr-
sprachigen Schiiler*innen als wegweisende Grundlage diskutiert, um benach-
teiligenden Faktoren des monolingualen Schulsystems entgegenzuwirken (vgl.
Gogolin 2010; Nordgren 2017; Proyer, Atanasoska & Sriwanyong 2017, 272fF.).
Essenziell sei generell auch die Forderung einer interkulturell sensibilisierten Hal-
tung von Lehrer*innen (vgl. Nordgren 2017, 83), um die Partizipation und das
aktive Empowerment der Schiiler*innen zu stirken (vgl. von Unger 2017).

Eine weitere zentrale Bedingung verorten die Expert*innen in interdisziplinire
Expertisen in der Lebenswelt Schule. Dazu konnte aus einem islindischen Good-
Practice-Beispiel die Notwendigkeit der Kooperation von Lebrer*innen und Unter-
richtsberater*innen entnommen werden. Unterrichtsberater*innen sind externe
Personen, die in regelmifligen Abstinden Schulen in Island besuchen und bera-
tend fungieren. Diesen Erkenntnissen folgend ldsst sich Kompetenzaufteilung als
zentraler Faktor fiir eine gelingende Praxis benennen. Ein solches Unterstiitzungs-
angebot ist auch in Kanada mit einer sogenannten ,teaching consultation® verfiig-
bar (vgl. Kopfer & Oskarsdéttir 2019). Dariiber hinaus gibt es zudem ,,case-based
consulting teams in schools (principal, methods & resource team, teachers, par-
ents, guidance team)“ (ebd., 884). Die Begriindung fiir solche Kooperationen ist,
dass Lehrpersonen nicht alle Expertisen (z.B. transkulturelle Kompetenzen, trau-
mapidagogisches Wissen etc.) aufweisen konnen, um den heterogenen Bediirf-
nissen von Schiiler*innen adiquat zu begegnen (vgl. Baddkovd 2009, 167; Otto,
Migas, Austermann & Bos 2016, 28; Proyer, Biewer, Kreuter & Weif$ 2019, 10).
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Dies ist besonders relevant, da Schiiler*innen nicht nur sprachlichen und kul-
turellen Barrieren, sondern auch einer hohen Diskrepanz zwischen psychischer
Verarbeitung und (schulischem) Leistungsdruck ausgesetzt sind (vgl. Alpagu et al.
2019, 5; Biewer, Proyer & Kremsner 2019, 10). Letzteres driicke sich darin aus,
ysozialen Erwartungen” zu entsprechen, der ,alltiglichen Lebensrealitiit gerecht zu
werden sowie ,, Handlungsmiglichkeiten” innerhalb der Schule zu nutzen (Alpagu
etal. 2019, 5; Hervorhebungen im Original).

Ein weiteres Good-Practice-Beispiel aus Grofibritannien stellt das Konzept soge-
nannter ,schools of sanctuary* dar (vgl. City of Sanctuary 2020). Dabei geht die
Aufgabe einer Lehrperson ,iiber das Lehren hinaus® zu einer ,,Vermittlung eines
Ethos, welcher Sicherheit und Inklusion bedeutet” (Interview 1, S.7, Z.15-17).
Das Ziel ist es, auflerschulische Erfahrungen bewusst in die Schulwelt miteinzu-
beziehen.

Dem folgend wird der Einbezug der Eltern bzw. Obsorgepersonen genannt. Ein
Good-Practice-Beispiel aus Island zeigt Kooperationsmoglichkeiten mit Eltern
respektive Obsorgepersonen auf, indem diese bei der Entwicklung von Lernmate-
rial miteinbezogen werden, um einen niederschwelligen Zugang zur islindischen
Sprache zu schaffen sowie eine Ubertragung von schulischem Lernen ins Private
zu ermdglichen. Diese Kooperation unterstiitzt Lern- und Bildungsprozesse fiir
Kinder sowie eine Férderung der Bezichungen zwischen Eltern/Obsorgepersonen
und dem Lehrpersonal (vgl. Gunnpérsdéttir, Barillé & Meckl 2018; Guo-Bren-
nan & Guo-Brennan 2019, 84).

Eine dritte Bedingung bezieht sich auf politische Rahmenbedingungen. Die Leh-
rer*innen bestitigen in der Gruppendiskussion, dass individuelles Engagement
allein nicht ausreicht, sondern eine strukturelle Unterstiitzung nétig ist. Zudem
konnte ein Wunsch nach (mebr) finanzieller Forderung identifiziert werden. Lehr-
krifte fithlen sich oftmals in ihrem Engagement fiir gefliichtete Kinder ohne
institutionelle, finanzielle und politische Unterstiitzung alleingelassen (vgl. Alpagu
etal. 2019; Ba¢dkovd & Closs 2013; Gunnpérsdéttir et al. 2018; Guo-Brennan &
Guo-Brennan 2019, 77). Eine strukeurelle Unterstiitzung wire die systematische
Forderung und Férderung interkultureller Kompetenzen fiir pidagogisches Per-
sonal. Fakt ist, dass in Osterreich Interkulturelle Pidagogik zwar seit den 1990er-
Jahren curricular angeordnet, dennoch nach wie vor nicht gesetzlich verankert ist
(vgl. Luciak & Khan-Svik 2008, 493).

Eine weitere Erkenntnis in Bezug auf die politischen Rahmenbedingungen ist
die mangelnde internationale Vergleichbarkeit von Bildungsplinen, die bereits
seit Anfang der 2000er-Jahre gefordert wird (vgl. Artiles & Dyson 2005; Dovigo
2018; Luciak & Khan-Svik 2008).

Gegenwirtig sind keine internationalen Strategien zur Inklusion von Schiiler*in-
nen mit Fluchterfahrungen bekannt (vgl. Grin & Schwob 2002; Luciak & Khan-
Svik 2008), die aber erforderlich wiren (vgl. Artiles & Dyson 2005; Guo-Brennan
& Guo-Brennan 2019).
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Zusammenfassend sollte den Expert*innen zufolge die Idee einer ,Bildung fiir
alle — unabhingig von Herkunft, Fihigkeiten etc. — vertreten werden. Diese Idee
kann mit der Deklaration des Sustainable Development Goals 4 ,Education for
All* verglichen werden, mit welchem die UNESCO bis 2030 die Grundbildung
von jedem Kind kostenfrei gewihrtleisten will (vgl. UNESCO 2015). Biewer et
al. (2019, 23) zufolge prigen Thematiken rund um Flucht und Migration die
Lebenswelt vieler Schiiler*innen in Osterreich, weshalb diese als inhirente Her-
ausforderungen von Inklusiver Pidagogik zu betrachten sind.

3.2 Kriterien fiir inklusiven Unterricht mit dem Fokus auf Schiiler*innen
mit Fluchterfahrungen

Die Expert*innen halten fest, dass es an wissenschaftlichen Konzeptionen zur
didaktischen Implementierung von Refugee Education im Unterricht mangelt. In
den Expert*innenaustausch flossen neun Kriterien der WHO (2008) fiir Good-
Practice-Beispiele ein, die jedoch urspriinglich fiir den fachlichen Hintergrund im
Pflegebereich entwickelt wurden (siche Tab. 1).

Tab. 1: Darstellung der WHO Kriterien — umgesetzt fiir ein inklusives Unter-

richtssetting
Kriterium der | Beschreibung des Diskussionspunkte/Anmerkungen der
WHO Kriteriums interviewten Expert*innen
Effektivitat Messbarkeit des definierten Fehlende Vereinheitlichung von Ziel-
Ziels dimensionen — Schwierigkeit, um inter-
nationale Gultigkeit zu erwirken
Effizienz Ausgewogenes Verhéltnis zwi- | Fokus auf die Qualitat der Lehre —
schen Input, Output und den | allerdings nur schwer messbar
investierten Ressourcen
Relevanz Inhaltliche und methodische | Wirkung von Inklusion Uber schulische
Bedeutung fur Praxis und Praktiken hinaus — gesamtgesellschaft-
Zielgruppe liche Verantwortung relevant
Ethische Berucksichtigung der und kritisch, da ethische Bildungsimperative
Aspekte Reflexion im Umgang mit im Verhaltnis zu vorherrschenden segre-
Zielgruppe gierenden Strukturen und neoliberalen
bildungspolitischen Agenden stehen
kénnen
Nachhaltigkeit | Einsatz muss vor dem Hinter- | abh&ngig von administrativer und poli-
grund verfugbarer Ressourcen | tischer Ebene, je nachdem, in welchem
nachhaltig sein MaBe Ressourcen vorhanden sind
Moglichkeit Einsatz muss Uberregional, Differenz zwischen urbanen und land-
der international gestaltbar sein lichen Gebieten; sehr heterogene Schul-
Reproduktion landschaft auf nationaler Ebene
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Kriterium der | Beschreibung des Diskussionspunkte/Anmerkungen der
WHO Kriteriums interviewten Expert*innen
Involvierung Einbezug von Stakeholdern Bildungspartner*innenschaften auf
von Part- aus unterschiedlichen Ge- administrativer Ebene, auBerschulische
ner*innen- bieten und Ebenen Bildungsmaglichkeiten
schaften
Einbindung Einbezug betroffener Perso- | Lehrkrafte mit Migrationsgeschichte

der Zielgruppe | nen

Politisches Bekenntnis politischer Ak- Grundvoraussetzung zur Etablierung von
Commitment | teur*innen zu Good-Practice | Refugee Education

Die Tabelle bietet einen Uberblick zu den WHO-Kriterien fiir Good-Practice-
Beispiele in Bezug auf die Anwendung im Rahmen schulischer Bildung fiir Schii-
ler*innen mit Fluchterfahrungen. Es stellte sich heraus, dass nicht allen Teilneh-
mer*innen die Kriterien der WHO bekannt waren. Sie bemingeln das Fehlen
international bekannter Fachdidaktiken, welche den Expert*innen als Hinter-
grundfolie dienen, um Praktiken zu erarbeiten. Zudem wurde die fehlende Ein-
bettung verschiedener Perspektiven von den beteiligten Akteur*innen als mangel-
haft bewertet. Abschlieflend thematisierten die Expert*innen der Diskussion mit
der internationalen Etablierung von Konzepten die Moglichkeit der internationalen
Vergleichbarkeit. Sie berticksichtigen reflexiv, dass nationale Schullandschaften
sehr heterogen strukturiert sind, sodass die Vergleichbarkeit internationaler Sys-
teme erschwert wird.

4 Fazit

Mittels einer Expert*innendiskussion wurden aktuelle internationale Herausfor-
derungen und Problemstellungen zur Entwicklung von Unterricht unter beson-
derer Beriicksichtigung von Schiiler*innen mit Fluchterfahrungen besprochen.
Die Datenauswertung und -analyse erfolgte durch eine konstruktivistisch ausge-
legte Variante der Grounded Theory Methodologie nach Charmaz (2014).
Festgehalten wurde, dass schulische und auflerschulische Lern- und Bildungs-
prozesse interdependent betrachtet werden miissen, um durch interdisziplinire
und ebeneniibergreifende Kooperationen pidagogische Praktiken wirksam
durchzufiihren. Als zweite Erkenntnis sind die Grundbedingungen zu nennen,
die fiir eine gelingende pidagogische Praxis notig sind. SchliefSlich konnte eine
Forschungsliicke zu fehlenden wissenschaftlichen Erkenntnissen in Bezug auf
international giiltige methodische und didaktische Konzepte zur Inklusion iden-
tifiziert werden.
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Abschlielend kann Bildung — erneut bezugnehmend auf Mandelas einleitend
angefithrten Imperativ — als empowerndes und gesellschaftlich verinderndes Mit-
tel betrachtet werden, um sozialer Benachteiligung infolge von Migration oder
Flucht entgegenzuwirken. Dies schlieffit an die Forderung und Férderung eines
Rechts auf ,Bildung fiir alle® an. Um dieses Recht umsetzen zu konnen, benétigt
es internationale Konzepte, um die Inklusion von Schiiler*innen mit Fluchterfah-
rungen zu fordern.
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Helfen als individuelle Erfahrung und soziale Praxis
zwischen Deautonomisierung und Befihigung

1 Hilfssubjekte

In unserem Beitrag stellen wir konzeptionelle Uberlegungen und erste Zwischen-
ergebnisse eines neuen Forschungsschwerpunkts an der Universitit Innsbruck zum
Thema ,Inklusion und Exklusion als bildende Erfahrung und soziale Praxis® vor.!
Da ,Inklusion und ,Exklusion® als soziologische Kategorien zunichst abstrakte
wissenschaftliche Begriffe sind, die sich nicht unmittelbar fassen lassen, werden
die damit verbundenen Erfahrungen und Praktiken anhand konkreter Situationen
des Helfens untersucht. Der Titel unseres Beitrags spielt dabei mit der Doppel-
deutigkeit des Subjektbegriffs, der abgeleitet von dem lateinischen Wort subjec-
tum sowohl mit ,das Zugrundeliegende® als auch ,das Unterworfene® tibersetzt
werden kann (vgl. Althusser 2016, 98). In diesem Sinne beinhaltet der Begriff
,Hilfssubjekte’, wie wir ihn verstehen, sowohl die individuellen Erfahrungen und
Praktiken seitens der Hilfegebenden und Hilfeempfangenden als auch das dem
Helfen unterworfene Subjekt, dem ein bestimmter Hilfebedarf zugeschrieben und
dem eine bestimmte gesellschaftliche Praxis aufgezwungen wird.

In diesem Zusammenhang stellen sich verschiedene Forschungsfragen, die
zugleich als Desiderate im aktuellen Inklusionsdiskurs angesehen werden kénnen:
(1) Welche Phinomene werden tiberhaupt als Hilfe wahrgenommen? (2) Wie
werden Situationen des Helfens von Helfenden und Hilfsbediirftigen subjektiv
erfahren? (3) Wie werden Schiiler*innen durch Praktiken des Helfens als Hel-
fende und Hilfsbediirftige subjektiviert? (4) Welche ,Distinktionsgewinne® (vgl.
Bourdieu 2018) und Verluste gehen damit einher? (5) Wie viel Unterstiiczung
und Sorge um das Wohl und die Bediirfnisse der*des Anderen sind notwendig
und wo werden Schiiler*innen durch Praktiken des Helfens beim Erreichen von
Unabhingigkeit und Autonomie auf ihren Bildungswegen behindert?

1 Ein besonderer Dank gilt an dieser Stelle unseren Kolleg*innen vom Institut fiir LehrerInnenbil-
dung und Schulforschung: Herrn Univ.-Prof. Mag. Dr. Michael Schratz und Frau PD Dr. Johanna
E Schwarz, MA, die von Anfang an unverzichtbare Impulsgeber*innen und wichtige Diskussions-
und Gesprichspartner*innen fiir die Konzeption und Weiterentwicklung dieses Forschungsschwer-
punkts waren und sind.
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In den Praxiswelten der Inklusiven Pidagogik ist das Thema ,Helfen® allseits pri-
sent und wurde dennoch bisher wenig systematisch untersucht. Einander zu helfen
gile als zutiefst menschliche Eigenschaft und als Grundlage fiir Lernen und Ent-
wicklung (vgl. Tomasello 2014). Bestimmte gesellschaftliche Gruppen wie Kinder,
Menschen mit Behinderungen, chronisch Kranke oder iltere Menschen sind zeit-
weise oder dauerhaft in besonderer Weise auf Hilfe und Unterstiitzung angewiesen
(vgl. Rodler 2000). Hilfe und unterschiedliche Formen des Helfens sind dabei
sowohl fiir die Geschichte der Sonderschule und der Behindertenpidagogik als
auch fiir die Inklusive Pidagogik von zentraler Bedeutung, was an Begriffen wie
JHilfsschule’, ,Behindertenhilfe’, ,Hilfe zur Selbsthilfe‘ oder der Forderung nach
einer ,neuen Kultur des Helfens® (vgl. Zimpel 2012) deutlich wird.

Die autonome Behindertenbewegung kritisiert seit den 1980er Jahren die in der
Behindertenhilfe organisierte ,, Wohltitermafia“ (Sierck & Radtke 1984) und die
durch die Helfenden ausgeiibte ,,Gewalt der Menschlichkeit® (Christoph 1983).
Institutionalisierte Formen von Hilfe sind oft eng verwoben mit Macht- und
Herrschaftsverhiltnissen, in denen nicht nur Hilfe organisiert, sondern zugleich
Hilflosigkeit allererst produziert wird. Praktiken des Helfens zichen eine Grenze
zwischen Hilfe-Gebenden und Hilfe-Nehmenden. Es besteht eine Asymmetrie,
die ein widerspriichliches Verhiltnis von Einflussnahme einerseits und Vermei-
dung von Abhingigkeiten sowie stigmatisierenden Effekten andererseits hervor-
bringt (vgl. Krappmann & Oswald 1995).

Helfen im Kontext von Schule und Unterricht bewegt sich somit in einem Span-
nungsfeld von Unterstiitzung als Befdhigung (Empowerment) und Deautonomi-
sierung als Zementierung bestehender Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, wobei
die Uberginge oft flieend sind. Diese Spannungsfelder sollen in den beiden fol-
genden Abschnitten anhand erster empirischer Zwischenergebnisse aus dem Kon-
text von Unterricht und Schule etwas genauer betrachtet werden.

2 Helfen unter Schiiler*innen

Untersuchungen zu asymmetrischen Hilfesituationen zwischen Schiiler*innen,
die sich nach Breidenstein (2006, 196) aufgrund von ungleich verteilten Wissens-
bestinden und Kompetenzen konstituieren, zeigen, dass diese eine hohe Komple-
xitit aufweisen und nicht immer unproblematisch verlaufen. Bereits 1995 haben
Krappmann und Oswald in ihrer ethnografischen Studie zum ,Alltag der Schul-
kinder* darauf hingewiesen, dass in dem von ihnen ausgewerteten Datenmaterial
ungefihr 40% der Hilfesituationen konflikttrichtig verliefen (vgl. Krappmann &
Oswald 1995, 163). Nach Oevermann (2009, 138) erhoht sich zudem in unsi-
cheren Sozialbezichungen — bspw. dann, wenn Schiiler*innen untereinander nicht
befreundet sind — das Risiko erheblich, dass Hilfe scheitert bzw. problematisch
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verlduft. Dariiber hinaus nutzen Schiiler*innen, die Hilfe geben, die Asymmet-
rie zwischen ihnen und den Hilfe-Empfangenden nicht selten zum eigenen Vor-
teil. Solche Hilfen kénnen dann soziale Dominanzen zum Ausdruck bringen,
wodurch sich die Differenz von Stirke und Bediirftigkeit verfestigt. Schiiler*innen
mit sonderpidagogischem Forderbedarf (SPF) sind von solchen Hilfesituationen
besonders betroffen. Durch die Feststellung ,besonderer® Bediirfnisse werden sie
nach auf8en hin fiir andere erkennbar als hilfebediirftige Subjekte etikettiert.

Im Folgenden soll eine Hilfesituation im inklusiven Unterricht zwischen zwei
Schiilern einer 7. Jahrgangsstufe einer dsterreichischen Mittelschule analysiert und
dabei das Spannungsverhiltnis herausgearbeitet werden, in dem sich schulische
Hilfe befinden kann. Die Situation findet in einer mathematischen Unterrichts-
einheit fiir die Hilfte der Klasse statt. Fiir den Unterricht miissen die Schiiler*in-
nen jeweils an eigenen Arbeitsplitzen sitzen. Neben Frau Bauer, der Klassen- und
Mathematiklehrerin, ist auch Frau Wagner, die Integrationslehrerin, anwesend:

,Es ist die letzte Stunde. Die eine Hilfte der Klasse hat bereits frei, die andere sitzt
hier im Klassenzimmer. Jede*r Schiiler*in an einem eigenen Tisch. Die Schiiler*innen
sind in ihre Zeichnungen geometrischer Formen vertieft. Mal wird das Geodreieck
benutzt, mal der Zirkel. Orkan, der im Gegensatz zu seinen Mitschiiler*innen bereits
alle Formen auf Papier gebracht hat, wird von Frau Wagner, der Integrationslehrerin der
Klasse, aufgefordert, sich neben Dejan, ein Schiiler mit sonderpidagogischem Forder-
bedarf, zu setzen und ihm bei der Aufgabe zu helfen. Orkan kommt der Aufforderung
kommentarlos nach. Auch Dejan nimmt die unerbetene Hilfesituation ohne Widerrede
an. Dann zieht Frau Wagner ihre Jacke an. Sie wird den Rest der Stunde nicht mehr
anwesend sein. ,Orkan, bleib dann sitzen und hilf dem Dejan.® Orkan beginnt, Dejan
die einzelnen Schritte der Zeichnungen zu erkliren. Doch nach kurzer Zeit wird dieser
unterbrochen: ,Nicht so viel. Der Dejan soll das allein machen. Und nicht so schnell!’,
mahnt Frau Bauer, die sich neben den Tisch von Dejan gestellt hat (FN 204412).2

Orkan ist mit der gestellten Aufgabe, verschiedene geometrische Formen zu zeich-
nen, bereits fertig. Der Abschluss der Aufgabe signalisiert den Lehrerinnen, dass
Orkan voriibergehend beschiftigungslos ist und daher fiir eine andere Aufgabe
zur Verfiigung steht. Frau Wagner fordert Orkan deswegen auf, sich neben Dejan
zu setzen, ein Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf, mit dem Orkan
ansonsten nichts — auch nicht in den Pausen oder seiner Freizeit — zu tun hat, um
ihm bei den grafischen Zeichnungen zu helfen.

Durch die Anweisung der Lehrerin, die hier als Autorititsperson die Hilfesitua-
tion zwischen den beiden Schiilern festlegt, wird Dejan fiir die Gruppe (erneut)
als hilfsbediirftiges Subjekt markiert. Dejan wird hier erst gar nicht nach seiner
eigenen Einschitzung einer méglichen Hilfsbediirftigkeit gefragt, sondern diese

2 Feldnotiz 204412 (anonymisiert) aus dem Dissertationsprojekt zu Praktiken der Integration im
schulischen Alltag von Hendrik Richter.
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wird {iber ihn hinweg bestimmt. Er ist damit nicht mehr in der Lage, den unter-
richtlichen Anforderungen selbststindig nachzukommen. Seine (vermeintliche)
Hilfsbediirftigkeit wird zusitzlich verstirke, indem die Sitzordnung (jede*r Schii-
ler*in an einem eigenen Tisch) nur fiir ihn zeitlich begrenzt aufgehoben wird.
Dass bei Hilfestellungen die Sitzordnung wihrend einer Einzelarbeitsphase gelo-
ckert wird, stellt fiir die Schiiler*innen eine gewohnliche Praktik dar und zeigt
ihnen an, dass ein*e Schiiler*in besondere Hilfe benstigt. Auch der Umstand, dass
Orkan und Dejan die Situation unkommentiert lassen und auch ihre Mitschii-
ler*innen keine eigenen Anspriiche stellen, neben einer bestimmten Person sitzen
zu wollen, deutet auf eine eingetibte Interaktion hin, die allerdings nur méglich
wird, weil die Lehrperson diese einrichtet.

Im Hinblick auf das baldige Verlassen des Klassenraums versucht Frau Wagner
nun, im weiteren Verlauf die Hilfesituation zwischen Orkan und Dejan von ihrer
Person loszuldsen und zugleich abzusichern. Der Fortgang der Lehrerin soll eben
nicht die Authebung der Hilfe bedeuten, sondern diese soll von den Schiilern
weitergefiihrt werden. Als Orkan mit der Erklirung der einzelnen Arbeitsschritte
beginnt, wird er bereits nach kurzer Zeit von Frau Bauer unterbrochen. Die Leh-
rerin mahnt den Schiiler: Er habe zu vie/ und zu schnell erklirt. Auflerdem soll
Dejan das allein machen. Dass Orkan zwar als Hilfegeber eingesetzt wird, Dejan
die Aufgabe allerdings selbststindig 18sen soll, erzeugt ein Spannungsverhiltnis
zwischen einer Hilfe, die auf die selbststindige Losung einer Aufgabe zielt, und
einer Hilfe, die deautonomisierend wirkt, d.h. den Hilfenehmenden vom Hilfe-
gebenden abhingig macht. Orkan vermag diesen Widerspruch nicht aufzulésen,
weshalb die Hilfesituation auch fiir Orkan zur Uberforderung wird und er den
an ihn gerichteten Erwartungen nicht entspricht. Doch nicht nur fiir Schiiler*in-
nen, sondern auch fiir Lehrer*innen sind die Grenzen dieses Spannungsverhilt-
nisses fliefend. Dariiber hinaus wird Dejan, indem er hier nicht nach seiner eige-
nen Einschitzung der Hilfe gefragt wird, sondern die Lehrerin die Hilfe als zx
viel und zu schnell bewertet, erneut als Hilfssubjekt der durch die Lehrerin festge-
legten Hilfeform unterworfen. Die Hilfe wird damit ein weiteres Mal, ohne Dejan
anzuhoren, tiber ihn hinweg bestimmt. Durch die Zuschreibung als grundsitzlich
hilfsbediirftige Subjekte laufen Hilfesituationen bei Schiiler*innen mit SPF daher
besonders Gefahr, dass das Spannungsverhiltnis zur Seite der Deautonomisierung
hin kippt und Hilfen damit keinen Zustand der Selbstbestimmung, sondern viel-
mehr Abhingigkeiten und Heteronomien erzeugen.
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3 Helfen als Aufgabe der Schulassistenz

Lenkt man den Blick von asymmetrischen Hilfesituationen zwischen Schii-
ler*innen auf institutionalisierte Hilfekontexte im Zusammenhang mit Inklusi-
ver Bildung, kommt Schulassistent*innen eine bedeutende Rolle zu. Durch das
Zur-Verfiigung-Stellen von Assistenz vonseiten des Staates betreffend sowohl
lebenspraktische Dinge (Korperpflege oder Einhaltung der Tages- und Zeitstruk-
tur) als auch schulische Belange (von der Aufrechterhaltung von Motivation und
Lernfreude bis hin zur Unterstiiczung der sozialen Teilhabe oder Konfliktvermei-
dung) soll mittels Schulassistenz ,,die Bildung von Schiilerinnen mit Behinderun-
gen verbessert werden und insbesondere gemeinsames Lernen mit Schiilerinnen
ohne Behinderungen erméglicht werden (Tiroler Landesregierung 2018, § 2).
Loos (2014, 7) fasst das Ziel der Schulassistenz als ,,Hinfiihrung der Schiiler zur
grofitmoglichen Selbststindigkeit und deren sozialer Integration in die Gemein-
schaft der Klasse und in das Schulleben® zusammen. Die Verwendung des Begriffs
JAssistenz’ verweist dabei auf die Abgrenzung selbstbestimmter von fremdbe-
stimmter Hilfe, da die Begriffe ,Behindertenhilfe’, ,Pflege’ oder ,Betreuung’ oft-
mals mit Fremdbestimmung und Bevormundung assoziiert werden (vgl. auch
Feyerer, Prammer & Prammer-Semmler 2017).

Ahnlich wie bei der oben analysierten Hilfesituation zwischen den beiden Schii-
lern sind auch Assistenzleistungen in der Schule durch Ambivalenzen und Span-
nungsfelder geprigt. In alltiglichen Hilfesituationen werden inkludierende und
exkludierende Praktiken sichtbar, die trotz eines grundsitzlichen Bemiihens von-
seiten der Schulassistenz verdeutlichen, dass Assistenzleistungen eine hohe Kom-
plexitit aufweisen, ihre Wirkungsweisen nicht immer mit der intendierten Wir-
kung tibereinstimmen miissen und dabei auch problematisch verlaufen kénnen.
Dieses zentrale Spannungsfeld der beschriebenen Hilfesituationen ist dadurch
gekennzeichnet, dass durch die Hilfestellung einerseits ein Beitrag zur Herstellung
der Autonomie von Hilfsbediirftigen geleistet und andererseits ihre Autonomie
aufgrund der erzeugten Abhingigkeit von dieser Hilfe beeintrichtigt wird. Das
bedeutet, dass sich die Hilfestellung zwischen den Polen einer Unterstiitzung im
Sinne von Empowerment und einer Deautonomisierung als erlernte Hilflosigkeit
bewegt. Durch die Gefahr einer ,,Uberhilfe“ (Breidenstein 2006, 195) kann es zu
einer Verunmaglichung der Eigen- und Selbststindigkeit des Kindes kommen,
wobei die Hilfe urspriinglich die Voraussetzung fiir die Realisierung von Auto-
nomiepotenzialen ist. Die Assistenzleistung kann dabei sowohl forderlich als auch
hinderlich fiir Entwicklung, Lernen oder auch soziale Kontakte mit Gleichalt-
rigen sein (vgl. u.a. auch Béing 2017; Hemmingsson, Borell & Gustavsson 2003;
Skir & Tam 2001).

Folgende, von einer Schulassistentin verfasste, sehr positiv konnotierte, Narration
zeigt beispielhaft auf, wie bei der Hilfeleistung trotzdem sowohl zwischen den
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Polen Befihigung und Unselbststindig-Machen als auch zwischen notwendigem
,Andersbehandeln und der Produktion von Besonders-Sein abgewogen werden
muss:

»Das Schéne an dieser Woche war einfach, dass wir zwei uns nicht zu den Sportkursen
eingetragen haben, [sondern das machten,] auf das wir Lust hatten (Stand-up-Padd-
ling, Zumba, Tretbootfahren, Radeln, Trampolin, Minigolf) und wir waren immer im
Geschehen der anderen dabei. Wir beide haben einfach abgesprochen, auf was er Lust
hat und wir haben diese Sportarten und Titigkeiten einfach versucht. Wie sich gezeigt
hat, war sehr viel méglich und hat unheimlich Spaf§ gemacht (...)* (EG 9).

Auffallend an dieser Narration ist einerseits, mit wie viel personlicher Freude die
Schulassistentin von dieser Sportwoche berichtet, andererseits aber auch, dass es
ganz klar ist, dass fiir das Kind — anders als bei den Mitschiiler*innen — Sonderre-
gelungen fiir das Eintragen zu Sportkursen getroffen und diese auch nicht hinter-
fragt werden. Das Kind hat die Freiheit, spontan diese Entscheidung zu fillen, fiir
die anderen gibt es eine Liste, um sich bereits im Vorfeld einzutragen.

Diese dem pidagogischen Handeln allgemein und besonders den Hilfesituatio-
nen in der Schule inhirenten Antinomien lassen sich in der Regel nicht vollstin-
dig auflésen. Wie mit ihnen umgegangen werden kann, zeigt beispielhaft folgende
Narration einer Schulassistentin:

,Ich hole ein kleines Midchen immer zu Hause ab und begleite es auf ihrem Schul-
weg. Sie fihrt meistens mit dem Rad. Wir brauchen oft ziemlich lange, weil ihre Beine
nicht so kriftig sind. Ich iiberlege mir immer wieder, ob ich nicht einfach anschieben
soll, damit wir schneller sind. Meistens entscheide ich mich dagegen, weil es ein gutes
Training ist und sie es doch alleine schaffen soll. Als es so kalt war, habe ich aber schon
gleich zu ihrer Mutter gesagt, dass ich heute mithelfen werde, damit wir schneller sind“

(EG 31).

Sichtbar wird in dieser Narration, dass die eigene Rolle und die Hilfestellung
laufend — nimlich ,,immer wieder” — selbst reflektiert und angepasst wird, wobei
dariiber hinaus die Schulassistentin auch den Dialog mit der Mutter andeutet.
Dabei zeigt sich eine Bewusstheit iiber das Spannungsfeld der Selbsttitigkeit ver-
sus schulischer oder eigener Zeiterfordernisse.

Die Reflexion der eigenen Rolle und der Hilfeleistung, der Dialog zwischen Kind,
Eltern, Assistenz und Lehrperson sowie Kooperation und Austausch in multipro-
fessionellen Teams ermdglichen einen professionellen Umgang mit den aufgezeig-
ten Antinomien zum Wohle des Kindes (vgl. auch Bsing 2017, 25). Als Richtlinie
kann dabei gelten, dass die Assistenzleistung ,frei von Zwang sowie Bevormun-
dung, zeit- sowie bedarfsgerecht und verinderbar, also flexibel in der Inanspruch-
nahme® (More, Kocnik & Sigot 2020, 161) sein muss. In der Reflexion sollte
dabei besonderes Augenmerk darauf gelegt werden, das pidagogische Handeln
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als Assistenzperson laufend zu reflektieren und anzupassen, da eine bestimmte
Hilfestellung nicht nur fiir unterschiedliche Kinder und in unterschiedlichen
Situationen befihigend oder deautonomisierend wirken kann, sondern sich die
Wirkweisen im Laufe der Zeit verindern kénnen.
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Zur Bedeutsamkeit eigener schiiler*innenbiografischer
Erfahrungen von angehenden Lehrpersonen

fiir den sich anbahnenden Lehrer*innenhabitus und
seine Anerkennungsbeziige

1 Zur Bildungsrelevanz von Anerkennung und
zur Anerkennungsrelevanz von Lehrer*innenorientierungen

Das Erfahren von Anerkennung gilt als essenzielle Voraussetzung fiir Identitits-
entwicklungs- (vgl. Honneth 1992) und Bildungsprozesse (vgl. Stojanov 2006).
Auch empirische Studien zeigen die hohe bildungsbiografische Bedeutsamkeit,
die Anerkennungserfahrungen und -problematiken u.a. im Kontext Schule fiir
Schiiler*innen haben (vgl. bspw. Wiezorek 2005). Daneben zeichnen sich Zusam-
menhinge zwischen Anerkennung und Schulkultur ab (vgl. Helsper 2001), die
darauf hindeuten, dass Anerkennung einzelschulspezifische Ausformungen erhilt
(vgl. Moldenhauer 2017). Und auch die impliziten Vorstellungen und Bilder,
die angehende Lehrpersonen von Schiiler*innen haben, weisen anerkennungs-
relevante Facetten auf bzw. sind eng mit latenten Anerkennungsorientierungen
verkniipft (vgl. te Poel 2020). Anhand der Rekonstruktion von zwei Interview-
ausschnitten, in denen angehende Lehrpersonen das Fehlen von Motivation bei
Schiiler*innen thematisieren, zeigt te Poel (ebd.), dass sich in einem Fall ausge-
prigte Erklirungsmuster fiir einen Motivationsmangel finden lassen, mit denen
empathische Handlungsmuster verkniipft sind. Solche Erklirungsmuster fehlen
im zweiten Fall mit der Konsequenz, dass auch diesbeziigliche Handlungsideen
fehlen und sich die anerkennungsrelevanten Handlungsmuster auf Schiiler*innen
richten, bei denen Motivation vorhanden ist. Dieser Beitrag kniipft an letztge-
nannte Ergebnisse empirisch und theoretisch an, indem zunichst ausgehend von
einer habitustheoretischen Perspektivierung die Bildungsgerechtigkeitsrelevanz
solcher Anerkennungsfacetten impliziter Schiiler*innenbilder von (angehenden)
Lehrpersonen aufgezeigt wird. Davon ausgehend werden Professionalisierungs-
bedarfe und -chancen in der Lehrer*innenbildung markiert (Kap. 2). Anschlie-
Bend wird anhand empirischer Fallrekonstruktionen der Frage nachgegangen,
inwiefern sich Verkniipfungen zwischen impliziten Anerkennungsorientierungen
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angehender Lehrpersonen und ihren jeweils vorausgehenden schulbiografischen
Erfahrungen als Schiiler*in finden lassen (Kap. 3). Ausgehend von den Ergeb-
nissen werden Ansatzpunkte fiir eine anerkennungssensible Professionalisierung
angehender Lehrpersonen formuliert (Kap. 4).

2 Habitustheoretische Perspektivierung impliziter
Anerkennungsorientierungen

Der Habitus als erfahrungs- und strukeurell geprigte sowie feldspezifische ,,Sys-
teme von Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata® (Bourdieu
2017, 177) wird in seiner Einverleibung nicht kognitiv eingeholt (vgl. ebd.), fin-
det aber Ausdruck in den Praktiken einer Person (vgl. Kramer 2019). Demnach
kénnen sich auch habituell geprigte Anerkennungsorientierungen angehender
Lehrpersonen in Handlungspraktiken niederschlagen.

Helsper (2019) differenziert mit einem auf das Feld Schule und den Lehrerberuf
fokussierten Blick Bourdieus Habitusbegriff aus und unterscheidet analytisch den
Herkunfts-, individuellen, Schiiler*innen- und Lehrer*innenhabitus als Teile des
Gesamthabitus einer Lehrperson. Diese sind prozessual verbunden (vgl. Helsper
2018), wobei der Herkunftshabitus in seinen familidren und milieuspezifischen
Beziigen den prigenden Ausgangspunkt des Prozesses darstellt. Der individuelle
Habitus entwickelt sich im Wechselspiel zwischen biografischem Verlauf und Par-
tizipation an auflerfamilidren Milieurdumen (vgl. Helsper 2019). Schiiler*innen-
und Lehrer*innenhabitus sind als feldspezifische Ausformung des Gesamthabitus
zu verstehen.

Helsper (ebd.) zufolge entwerfen Lehrpersonen dem eigenen Lehrer*innenhabi-
tus dquivalente Schiiler*innenbilder, die eher latent bleiben und eine ,Reprisen-
tanz des Schiilerhabitus im Lehrerhabitus® (ebd., 57) darstellen. Die (impliziten)
Schiiler*innenbilder, iiber die auch angehende Lehrpersonen verfiigen, verweisen
damit auf den sich anbahnenden Lehrer*innenhabitus, sie sind Teil dessen (vgl.
ebd.). Wenn nun diese jeweils habitusspezifischen Schiiler*innenbilder unmit-
telbar mit handlungsrelevanten Anerkennungsorientierungen symbiotisiert sind
(siche te Poel 2020), lisst sich daraus schlieffen, dass zugleich auch fiir die dar-
aus resultierenden Anerkennungshandlungen eine implizite Passungsspezifik zum
eigenen sich anbahnenden Lehrer*innenhabitus angenommen werden kann. Das
ist insofern bildungsgerechtigkeitsrelevant, als diese Passungsspezifik den Erhalt
von Anerkennung fiir Schiiler*innen je nach habitueller Nihe oder Ferne erschwe-
ren oder erleichtern kann. Im ersten in Kap. 1 genannten Fall passt das an Erkli-
rungsmuster gekniipfte empathische Handlungsmuster dann zu dem Habitus des
gegeniiberstehenden Schiilers bzw. der gegeniiberstehenden Schiilerin oder aber
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nicht. Hier kénnte eine Reflexion der eigenen Erklirungs- und Handlungsmuster
mogliche Fokussierungen aufdecken und ggf. die Handlungsoptionen erweitern.
Im zweitgenannten Fall fehlen Erklirungs- wie Handlungsmuster, was zu Begren-
zungen wertschitzenden und damit anerkennenden Handelns fiihrt. Eine Ausei-
nandersetzung mit wissenschaftlichen Erklirungsmustern oder den Erklirungen
anderer Studierender konnte in diesem Fall die eigenen Erkldrungs- und damit die
anerkennungsbezogenen Handlungsmuster erweitern. In beiden Fillen kann also
eine Selbstreflexion professionalisierungsforderlich sein, wobei auch eine reflek-
tierte Wissensaneignung Weiterentwicklungen anstoffen kann. Um konkretere
Ansatzpunkee fiir solche anerkennungsbedeutsamen Reflexionen ausmachen zu
kénnen, geht das folgende Kapitel der Frage nach, inwiefern sich Verkniipfungen
zwischen anerkennunggsrelevanten Erklirungs- und Handlungsmustern angehen-
der Lehrpersonen und deren (Schiiler*innen-)Biografie ausmachen lassen. Den
anerkennungstheoretischen Bezugspunkt bildet die anerkennungstheoretische
Linie ausgehend von Honneth (1992), in deren Weiterfithrung Stojanov (2006)
u.a. die Anerkennungsformen Empathie, Respekt und soziale Wertschitzung
ausbuchstabiert. Als bildungs- und entwicklungsbedeutsame Bezichungsqualitit
gefasst kommt Anerkennung in dieser Linie ein normatives Moment zu (vgl. ebd.,
9; 12).

3 Anerkennungsrelevante Deutungen von angehenden
Lehrpersonen und die Fremde oder Nihe zur eigenen
Schiiler*innenbiografie

Die folgenden Rekonstruktionen erfolgten sequenzanalytisch mit der Methode
der objektiven Hermeneutik (vgl. Wernet 2009). Nach deren Methodologie ver-
weisen Sprechakte einer Person auf Handlungsakte und sind als Teil ihres Habitus
aufzufassen (vgl. ebd.). Die Sequenzen stammen aus Interviews, die mit angehen-
den Lehrpersonen vor Beginn ihres Praxissemesters gefithrt wurden. Es haben
acht Studierende teilgenommen.

Studentin 1 resiimiert zunichst ihre bisherigen Erfahrungen in der praktischen
Arbeit mit Schiiler*innen':

S1: Gh also mein jabrespraktikum war definitiv eine herausforderung () weil es
ja eben eine schule war divekt in der innenstadt () sozialer brennpunkt [...] dhm
es war auch eine recht grofie grundschule () die ich halt von mir damals selbst so
nicht kannte.

1 Auf eine Glittung der Interviewpassagen im Sinne ciner Einfiigung von Grof8- und Kleinschreibung
wurde verzichtet.
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Das Erleben schulischer Praxis als , herausforderung begriindet (,weil‘) die Stu-
dentin mit einer Beschreibung der Schule, an der sie titig war. Damit verortet sie
das Herausforderungserleben in den Merkmalen der Schule. Das ,ja eben” deutet
eine Selbstverstindlichkeit an, als lige das Dargelegte auf der Hand. Deutlich
wird eine Differenz zwischen der beschriebenen Schule und der eigenen Schulzeit
(,,von mir damals selbst so nicht kannte”). Dass diese Differenz von selbst themati-
siert wird, verweist auf ihre subjektive Bedeutsamkeit. Das Differenzerleben, das
im Zuge der Begriindung des Herausforderungserlebens angefiihrt wird, scheint
mit dem Herausforderungserleben verbunden und Letzteres zu begriinden. Nach
dem o.g. Jahrespraktikum war die Studentin noch einmal an der gleichen Schule
titig, woriiber sie berichtet:

S1: ich hab’ selbst schon gemerkt, dass ich ANDERS mit den schiilern jetzt umge-
hen kann ihm es war nicht nur positive erfabrungen die ich gemacht habe ihm
aber durch die bank weg bin ich schon frob () dass ich das gemacht hab und auch
ne schule kennengelernt habe (.) die eben doch sebr viele ich sag jetzt ma schwierige
kinder ihm bat.

Zusammenfassend zeigt sich eine an die Schiiler*innen gerichtete Zuschreibung
des Schwierig-Seins, die dieses Attribut in den Status einer Persénlichkeitseigen-
schaft hebt (,schwierige kinder”). Die Zuschreibung stellt eine Wertung dar, da
der Begriff ,schwierig” nicht niher durch wahrnehmbare Merkmale operationa-
lisiert und konkretisiert wird. Die Wertung ist negativ konnotiert, da der Begriff
Vorstellungen von Anstrengung impliziert. Die Zuschreibung nimmt die Studen-
tin hier anstelle eines reflexiven Blickes auf sich selbst und auf maégliche eigene
Schwierigkeiten im Umgang mit den Schiiler*innen vor. Dass die Studierende die
Schiiler*innen als ,,schwierige” wahrnimmt, lisst eine Unpassung zwischen dem
eigenen Schiiler*innenhabitus im sich anbahnenden Lehrer*innenhabitus und
dem erlebten Schiiler*innenverhalten vermuten. Weil das Unpassende den eige-
nen impliziten Orientierungen fremd ist, wird der Umgang damit als schwierig
erlebt, er kostet Anstrengung. Diese Lesart entspricht dem obigen Zusammen-
hang zwischen Differenz- und Herausforderungserleben. Es deutet sich an, dass
das Sich-Hineinversetzen in die als ,schwierige” erlebten Schiiler*innen und eine
entsprechende Anerkennung ihrer Bediirfnisse fiir die Studentin eine Herausfor-
derung darstellen konnten, da iiber die zugeschriebene Wertung ,,schwierig” hin-
ausgehende Versuche eines verstehenden Nachvollziehens nicht artikuliert bzw.
durch die direkte Wertung ggf. sogar blockiert werden. Wenn die Studentin auf
die anschlieflende Frage, was dazu gefiihrt habe, dass sie inzwischen AINDERS mit
den Schiiler*innen ,, umgehen kann, eher selbstfokussiert antwortet: ,,ich meine ich
bin seitdem auch jetzt fiinf jabre dlter geworden |[...] ich bin selbstbewusster geworden
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im umgang mit den schiilern®, bestitigt sich ein (noch) fehlendes Sich-Hineinver-
setzen in die Schiiler*innen.

Dass die eigene Bildungs- und Schulbiografie in der Deutung von Praxiserfah-
rungen eine Rolle spielt, wird auch anhand eines zweiten Interviews deutlich.
Studentin 2 resiimiert bezugnehmend darauf, dass ihr das ,BENEHMEN* (Her-
vorhebung im Original) einiger Schiiler*innen ,negativ aufgefallen” sei:

S2: wo ich dann auch an grenzen gekommen bin wo ich nicht wusste [I: klar] weil

ich das NICHT KANNTE von mir selber.

Auch in diesem Fall wird eine Differenz zum eigenen Schiiler*innenhabitus
markiert, die hier als Begriindung (,wei/) von Grenzerleben fungiert. Das Dif-
ferenzerleben scheint mit der Negativwertung des erlebten Schiiler*innenver-
haltens ebenso verbunden wie es fehlende Erklirungs- oder Handlungsmuster
(»wo ich nicht wusste®) begriindet. Da Schiiler*innenbilder und Anerkennungs-
orientierungen unmittelbar verkniipft sind, lassen die fehlenden Erklirungs- und
Handlungsmuster sowie die Negativdeutung auch hier darauf schlieffen, dass ein
empathisches Nachvollziechen des ,BENEHMEN]s]“ eine Herausforderung dar-
stellen konnte. Empathie scheint somit gerade dann eine Herausforderung fiir
angehende Lehrpersonen darzustellen, wenn sie mit einer Zielgruppe konfron-
tiert sind, die keine unmittelbaren Ankniipfungspunkte fiir Identifikationen mit
der eigenen Bildungs- und Schiiler*innenbiografie bietet und Erlebtes eine Art
Fremde darstellt.

Gegeniiber dieser Verkniipfung zwischen biografischer Fremdheit und fehlenden
Erklirungs- und Handlungs- sowie damit auch Anerkennungsmustern verweist
der folgende Fall auf Verkniipfungen zwischen konkreten Erfahrungen wihrend
der eigenen Schulzeit und den Denk- und Handlungsmustern der angehenden
Lehrperson. So berichtet Studentin 3, die als Kind aufgrund eines Migrationshin-
tergrundes selbst mit zwei Sprachen und auch mit ,,Sprachprobleme[n] konfron-
tiert war, von ihren ersten Praxiserfahrungen mit Schiiler*innen:

S3: also die kinder die ZWEISPRACHIG aufgewachsen sind bei denen habe ich
gearbeitet [...] das war interessant (.) da hatte ich ihm ganz unterschiedliche schii-
ler aus afrika ihm syrien 3h italien [...] mit den zu arbeiten war sehr interessant.

Es wird deutlich, dass ein Interesse an der Arbeit mit solchen Schiiler*innen
besteht, die Parallelen zur eigenen biografischen Erfahrung aufweisen. Die Frage,
ob dieses Interesse in der biografischen Nihe begriindet liegt, kann damit nicht
beantwortet werden, da die Studentin an dieser Stelle selbst keine Verkniipfung
zur eigenen Biografie herstellt. Da sie sich aber fiir diesen Titigkeitsschwerpunkt
selbst entschieden hat, féllt eine der eigenen Biografie nahe Fokussetzung auf. Die
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Betonung ,ZWEISPRACHIG* hebt genau diese Fokussetzung noch einmal her-
vor und unterstreicht deren Bedeutsamkeit. Von ihrer eigenen Schulzeit berichtet
die Studentin spiter im Interview:

S3: ICH bin immer aufgefallen weil i ja [I: ((lacht))] ((lacht)) ganz schlechte Leis-
tungen hatte UND sebr zuriickhaltend.

SAuf{|fallen” kann zunichst neutral als ,besonders wahrgenommen werden® ver-
standen werden. Wenn die Studentin aber ihre Selbstschilderung als ,,zurickhal-
tendle]“ Schiilerin mit ,ganz schlechte[n] Leistungen® als Grund anfiihre, ,aufgefal-
len® zu sein, lisst dies — bedingt durch die Negativkonnotation letzterer — darauf
schliefen, dass das Auffallen eine negative Erfahrung fiir sie darstellte. Da die
Studentin diese Erfahrung zudem von sich aus anspricht, scheint diese subjektiv
bedeutsam fiir sie zu sein. Interessant ist in diesem Zusammenhang die etwas
spiter formulierte Perspektive der Studentin auf das, was Lehrpersonen kénnen
sollten:

S3: empathievermigen ihm wenn man mit dem kind iiber ih die leistung spricht
() sowohl stirken als auch schwiichen ansprechen (.) nicht nur auf die schwiichen
eingehen [...] das kind nicht das gefiihl geben ,du bist jetzt EIN SONDERFALL"

Hier zeigen sich Parallelen zwischen den eigenen schiiler*innenbiografischen
Erfahrungen und der Fokussetzung als Lehrperson, wobei konkrete Handlungs-
optionen deutlich werden. Diese sind eng, sogar manifest, mit Anerkennungsori-
entierungen, hier insbesondere Empathie, verkniipft. Es kann vermutet werden,
dass die eigene Negativerfahrung des Auffallens als Schiilerin ein Sich-Hineinver-
setzen in dhnliche Situationen von Schiiler*innen und das Entwerfen von Hand-
lungsoptionen, die dem eigenen Erleben entsprechen, begiinstigen kann. Ebenso
wie sich also ein Zusammenhang zwischen biografischer Fremdheit und fehlenden
Handlungs- und Anerkennungsmustern in den Interviews mit angehenden Lehr-
personen andeutet, kann auch zwischen schiiler*innenbiografisch bedeutsamen
Erfahrungen und jeweils gesetzten Anerkennungsfoki der angehenden Lehrperso-
nen eine Verkniipfung angenommen werden. Die Fremde oder Nihe von (erleb-
ten) Praxissituationen zu eigenen Erfahrungen als Schiiler*in und zum eigenen
Schiiler*innenhabitus zeigt sich dabei insbesondere mit Blick auf Anerkennung in
Form von Empathie fir den spiteren Lehrberuf bedeutsam.
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4 Ansatzméglichkeiten fiir die Reflexion von
anerkennungsrelevanten habituellen Orientierungen
im Lehramtsstudium

Dass sich die Reflexion von sich anbahnenden anerkennungsrelevanten Leh-
rer*innenorientierungen als professionalisierungsforderlich erweist, zeigt te Poel
(2020). Dass diese Reflexion zudem eine Bildungsgerechtigkeitsdimension hat,
da unbewusste Anerkennungsfoki Passungsspezifika aufweisen konnen, die den
Erhalt bildungsrelevanter Anerkennung fiir einzelne Schiiler*innen erschweren
oder erleichtern, zeigt Kap. 2. Die Ergebnisse in Kap. 3 geben nun konkrete
Hinweise auf Ansatzpunkte fiir eine solche Reflexion, denn sie verweisen auf die
Maglichkeit, zunichst den eigenen Schiiler*innenhabitus wie auch bedeutsame
(schiiler*innen-)biografische Erfahrungen der angehenden Lehrpersonen in den
Reflexionsfokus zu riicken. Im Seminar Habitus — Habituspassung — Habitusrefle-
xion, das an der Universitit Bielefeld angeboten wird, geschicht dies zunichst in
Form einer schriftlichen Einzelarbeit: Die Studierenden reflektieren, was sie als
Schiiler*in ausgemacht hat und welche Erfahrungen prigend waren. In Klein-
gruppen tauschen sie sich anschlieflend aus, sodass eine Konfrontation mit ande-
ren Erfahrungen stattfinden kann. Die Studierenden regulieren dabei selbst, was
sie der Gruppe preisgeben. Da alle angehenden Lehrpersonen lange Zeit Schii-
ler*in waren, ist davon auszugehen, dass ein reflexives Ansetzen an diesen Erfah-
rungen einer Uberforderung vorbeugt. Um ein ganzheitliches Lernen zu ermég-
lichen, werden die Selbstreflexionen im Seminar mit Wissensinhalten verkniipft,
sodass ein Wechselspiel zwischen Wissensaneignung und Reflexion entsteht. Die
Studierenden kénnen die Relevanz des Wissens anhand der Auseinandersetzung
mit sich selbst und anderen erschlieSen. Nach der ersten biografischen Reflexion
findet bspw. eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema Schiiler*in-
nenhabitus statt. An diese schliefdt eine Reflexionseinheit an, in der die Studie-
renden — mit einer Verhaltensbeschreibung und einem Bild eines Schiilers bzw.
einer Schiilerin konfrontiert — die Aufgabe erhalten, spontane Assoziationen zu
notieren sowie — wenn mdglich — erste Deutungen zu versuchen. Auch nach die-
ser Aufgabe tauschen sich die Studierenden aus, um in der Konfrontation mit
anderen Assoziationen und Deutungen je eigene Deutungen zu hinterfragen und
ggf. biografische Verkniipfungen zu erkennen. Es folgt eine inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit den Phinomenen Lehrer*innenhabitus und Anerkennung, um das
Seminar mit Reflexionen sich anbahnender Lehrer*innenorientierungen in ihrer
Anerkennungsrelevanz abzuschliefen. Diese Reflexionen erfolgen ankniipfend an
die rekonstruktiv kasuistische Bearbeitung konkreter Praxisfille, die Lehrer*in-
nenhandlungen fokussieren. Im Spiegel der rekonstruktiven Fallarbeit werden
eigene, sich anbahnende Lehrer*innenorientierungen und ihre Anerkennungsre-
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levanz in den Blick genommen und ihr Verhiltnis zum eigenen — zu Beginn des
Seminars reflektierten — Schiiler*innenhabitus betrachtet.
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Grenzsetzungen bei Aufgabenbereichen von
sonderpidagogischen und allgemeinen Lehrkriften in

inklusiven Settings

1 Lehramtsspezifische Rollen und Aufgaben im Wandel

Im Zusammenhang mit inklusiven Schulentwicklungsprozessen wandeln sich
auch die schulstrukturellen Bedingungen. Da Schiiler*innen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf vermehrt an inklusiven Schulen unterrichtet werden, kommt
es zur Verlagerung sonderpidagogischer Ressourcen in das System der allgemei-
nen Schulen, was in einer Kooperation von allgemeinen und sonderpidagogi-
schen Lehrkriften resultiert. Aufgrund dieser Wandlungsprozesse ist zu hinter-
fragen, inwiefern sich die Rollen und Aufgaben von Lehrkriften der allgemeinen
Schulen und sonderpidagogischen Lehrkriften in inklusiven Schulen abgrenzen
und welche Uberschneidungen bestehen.

Insbesondere von den sonderpidagogischen Lehrkriften wird gefordert, sich in
inklusiven Settings auf neue Rollen einzulassen, damit Inklusion gelingt (vgl. z.B.
Weiss & Lloyd 2002). Sie brauchen dafiir ein hohes Maf an Flexibilitit, da sie in
unterschiedlichen organisatorischen Formen mit verschiedenen Lerngruppen und
Lehrkriften zusammenarbeiten (vgl. Dorniak 2019). Daraus ist zu schliefSen, dass
es aktuell vielfiltige Rollenausformungen der sonderpidagogischen Lehrkrifte in
inklusiven Settings gibt. Allerdings zeigen Ergebnisse von Kreis, Wick und Koso-
rok Labhart (2014), dass der sonderpidagogische Forderbedarf in der Schulpraxis
weiterhin als Basis zur Regelung der Zustindigkeiten dient. So werden Aktiviti-
ten mit Bezug zu Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf deutlich
im Zustindigkeitsbereich der sonderpidagogischen Lehrkraft gesehen, wihrend
Aktivititen, welche die gesamte Klasse betreffen, eher der allgemeinen Lehrkraft
zugeschrieben werden (vgl. ebd.). Gerade mit Blick auf die Lehrkrifte allgemeiner
Schulen scheint es, als seien diese nicht besonders flexibel in ihrer Rollen- und
Aufgabengestaltung, da sie ihre Praxis lediglich bedingt den verinderten Anfor-
derungen anpassen (vgl. Kreis, Wick & Kosorok Labhart 2016). Es besteht daher
eine Diskrepanz zwischen den normativen Forderungen und der Umsetzung von
Inklusion in der Schulpraxis.

doi.org/10.35468/5924-15



150

Alina Quante und Oliver Danner

Einen méglichen Faktor, der zur Erklirung dieser Diskrepanz dienen konnte,
stellt die gemeinsam zur Verfiigung stehende Zeit bei der Kooperation in inklu-
siven Settings dar. Diese wird als eine der wesentlichen Voraussetzungen fiir eine
intensive Zusammenarbeit geschen (vgl. Richter & Pant 2016). Den theoreti-
schen Annahmen folgend ist davon auszugehen, dass viel gemeinsam zur Verfi-
gung stehende Zeit eher zu Kokonstruktionsprozessen bei der Kooperation und
gemeinsamer Verantwortungsiibernahme fiir die Lerngruppe fiihrt (vgl. Grosche,
Grisel & Fussangel 2020). Dies wiirde implizieren, dass ein Grofiteil der anste-
henden Aufgaben auch als gemeinsam zu bewiltigen angesehen wird und sich
dadurch lehramtsspezifische Zustindigkeitsgrenzziehungen auflésen. In diesem
Beitrag wird daher der Frage nachgegangen, welche Titigkeiten oder Aufgaben-
bereiche in inklusiven Settings kooperierende Lehrkrifte in wessen Zustindigkeit
sechen. Dariiber hinaus wird analysiert, welchen Einfluss der Faktor der gemeinsa-
men zeitlichen Ressourcen auf die Zustindigkeitszuweisungen hat.

2 Empirische Untersuchung

2.1 Forschungskontext

Die hier dargestellten Daten wurden im Rahmen des Forschungsprojekts P-ink'
erhoben, welches die Professionalisierung von Lehrkriften fur die Kooperation in
inklusiven Settings fokussiert. Dafiir wurde eine Professionalisierungsmafinahme
in Form einer Fortbildung konzipiert, durchgefiihrt und evaluiert, welche sich an
sonderpidagogische und allgemeine Lehrkrifte richtete, die gemeinsam in inklu-
siven Settings unterrichten. Die Wirkungen dieser Mafinahme werden in Form
einer Interventionsstudie untersucht (vgl. Quante, Danner, Rank & Munser-Kie-
fer 2020). Die hier berichteten Daten stammen vom ersten Messzeitpunkt (MZP
1) und bilden die Aufgabenzustindigkeit in Zusammenhang mit den verfiigbaren
zeitlichen Ressourcen der Lehrkrifte ab.

2.2 Methodik

Um zu erfassen, welche Aufgaben und Titigkeiten der kooperierenden Lehr-
krifte in wessen Zustindigkeit liegen, wird ein Fragebogen von Kreis et al. (2014)
adaptiert. Die Lehrkrifte werden zu insgesamt 22 Items (Beispielitem: ,Konkrete

1 P-ink (Professionalisierung fiir ein inklusives Schulsystem in der dritten Phase der Lehrer*innen-
bildung) wird durch das Bildungsministerium fiir Bildung und Forschung im Rahmen der Férder-
richtlinie ,Qualifizierung der pidagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung' (FKZ: 01NV1703)
gefordert (01.10.2017-30.09.2020). Am Projeke beteiligt sind Prof. Dr. Astrid Rank, Prof. Dr.
Meike Munser-Kiefer, Alina Quante, Oliver Danner, Sabine Sroka, Dr. Claudia Urbanek und Prof.
Dr. Anne Frey.

doi.org/10.35468/5924-16



Grenzsetzungen bei Aufgabenbereichen

Vorbereitung des gemeinsamen Unterrichts®) befragt, welche fiinf verschiedene
Aufgabenbereiche abdecken. Anhand einer fiinfstufigen Skala konnen die Lehr-
krifte angeben, ob die Verantwortung vollstindig oder tendenziell bei einer der
Lehrkrifte liegt oder ob es sich um eine gemeinsame Aufgabe handelt.

2.3 Stichprobe

An der Fragebogenstudie beteiligten sich insgesamt 73 Lehrkrifte (MZP 1). Die
Stichprobe setzte sich aus sonderpidagogischen Lehrkriften (#=27) und Lehr-
kriften allgemeiner Schulen (7=46) zusammen. Im Durchschnitt waren die Lehr-
krifte 46,17 Jahre alt (SD=10,63), wobei das Geschlechterverhiltnis bei 6% M:n-
nern zu 94% Frauen lag.

2.4 Auswertung

Es wurde erhoben, welche Aufgaben von den sonderpidagogischen Lehrkrif-
ten (S) und den Lehrkriften allgemeiner Schulen (A) jeweils in welcher Verant-
wortung geschen werden, wobei iiber den Ist-Stand der Kooperation berichtet
wird. Anhand der Skalenwerte ergibt sich die Zuordnung der wahrgenommenen
Zustindigkeit (Abb. 1). Aus den errechneten Skalenwerten zeichnet sich tenden-
ziell ab, wie stark die jeweilige Einschitzung der Lehrkrifte ist. Je mehr der Wert
Richtung -2 tendiert, desto stirker wird die Aufgabe der Lehrkraft allgemeiner
Schulen zugeordnet, je niher der Wert Richtung +2 tendiert, desto eher wird die
Zustindigkeit bei der sonderpidagogischen Lehrkraft gesehen. Liegt der Wert um
+/-0, so handelt es sich um eine gemeinsame Aufgabe.

=) 15 4 05 0 05 1 15 2
m Lehrkrifte allgemeiner Schulen = Gemeinsame Aufgabe m Sonderpiddagogische Lehrkrifte

Abb. 1: Interpretation der Skalenwerte

Der zweite Faktor, der zur Beantwortung der Fragestellung herangezogen wird,
ist der Einfluss der wochentlich gemeinsam zur Verfiigung stehenden Zeit in
Form von Schulstunden pro Woche, welche sich bei den befragten Lehrkriften
stark unterscheiden (MW=6,72; SD=7,29; Spanne=0-23). Aus dem vorliegenden
Datensatz ergibt sich eine Unterteilung in < 6 und > 6 Stunden als sinnvoll, um
etwa gleich starke Untergruppen bilden zu kénnen. Die Unterteilung der Daten
anhand der Faktoren Lehramt und Zeit lisst aufgrund der Stichprobengréfle nur
eine deskriptive Analyse zu.

doi.org/10.35468/5924-15
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3 Ergebnisse

Beim Kompetenzbereich Diagnostik wird nur die Titigkeit ,Lernentwicklungs-
stand fiir die gesamte Klasse® (unabhingig von der Anzahl der gemeinsamen Stun-
den) von beiden Lehrimtern in der Zustindigkeit der allgemeinen Lehrkrifte
gesechen. Bei mehr als sechs gemeinsamen Stunden pro Woche werden die Aufga-
ben, sonderpidagogischen Férderbedarf festzustellen, Forderziele zu tiberpriifen
und den Lernentwicklungsstand der Kinder mit individuellem Férderbedarf zu
erheben von den sonderpidagogischen Lehrkriften in der eigenen Zustindigkeit
geschen. Bei weniger als sechs gemeinsamen Stunden fillt die Aufgabe, Forder-
ziele zu iiberpriifen, jedoch in die gemeinsame Zustindigkeit. Auch den Lernent-
wicklungsstand zu erheben, fillt bei weniger gemeinsamen Stunden zumindest
aus Sicht der sonderpidagogischen Lehrkrifte in den gemeinsam verantworteten
Bereich. Somit zeigt sich tendenziell eine gemeinsame Zustindigkeit fiir diagnos-
tische Titigkeiten bei wenig zeitlichen Ressourcen, wihrend bei mehr gemeinsam
verbrachter Zeit diagnostische Titigkeiten der sonderpidagogischen Lehrkraft
zugeschrieben werden.

Bei weniger als sechs gemeinsamen Stunden werden diese Titigkeiten im Kompe-
tenzbereich Gestaltung von Lerngelegenbeiten fiir Schiiler*innen mit sonderpidago-
gischem Forderbedarfvon beiden Lehrkriften als gemeinsam erachtet. Ein ,Mehr'
an Stunden geht {iberwiegend mit einer stirkeren Zustindigkeit der sonderpi-
dagogischen Lehrkrifte einher. Wihrend die Aktivititen ,Férderziele umsetzen'
sowie ,Unterrichtsinhalte festlegen® bei weniger gemeinsamen Stunden von den
Lehrkriften allgemeiner Schulen als eigene Zustindigkeit verortet werden, fallen
diese bei mehr als sechs gemeinsamen Stunden in die Verantwortung der son-
derpidagogischen Lehrkrifte. Somit ergibt sich bei mehr gemeinsamen Stunden
eine Ausdifferenzierung der Zustindigkeiten zugunsten der sonderpidagogischen
Lehrkraft.

Alle Lehrkrifte mit weniger als sechs gemeinsamen Stunden pro Woche veror-
ten die Gestaltung von Lerngelegenheiten fiir die ganze Klasse in der Zustindigkeit
der Lehrkrifte allgemeiner Schulen. Insbesondere Aufgaben, welche im Zusam-
menhang mit Differenzierung stehen, werden bei mehr als sechs gemeinsamen
Stunden von beiden Lehrimtern als gemeinsame Titigkeit erachtet. Die son-
derpidagogischen Lehrkrifte sehen bei mehr gemeinsamen Stunden zudem die
Beschaffung von Unterrichtsmaterialien sowie die Quartals- und Jahresplanung
der Unterrichtsinhalte als gemeinsam verantwortet an.

Ein dhnlicher Befund zeigt sich auch beim Kompetenzbereich Handeln im Klas-
senraum. Lehrkrifte mit mehr als sechs gemeinsamen Stunden pro Woche neh-
men die Aufgaben dieses Bereiches iiberwiegend als gemeinsam wahr. Das Inter-
venieren bei unangepasstem Verhalten sehen alle Lehrkrifte unabhingig von der
Anzahl der gemeinsamen Stunden als gemeinsame Aufgabe an. Die konkrete

doi.org/10.35468/5924-16



Grenzsetzungen bei Aufgabenbereichen

Vorbereitung des gemeinsamen Unterrichts® wird bei weniger als sechs Stunden
den allgemeinen Lehrkriften zugeschrieben. Bei mehr als sechs Stunden sehen die
allgemeinen Lehrkrifte eine gemeinsame Zustindigkeit, wihrend die sonderpida-
gogischen Lehrkrifte weiterhin die allgemeinen Lehrkrifte fiir zustindig erachten.
Im Kompetenzbereich der Eltern und Kooperationsarbeir werden die Aktivititen
,Beratungsgespriche’ und kollegiale Beratung’ unabhingig von den zur Ver-
figung stehenden zeitlichen Ressourcen von allen Lehrkriften als gemeinsame
Titigkeit beschrieben. ,Elternabende’ werden bei wenig gemeinsamer Zeit in der
Zustindigkeit der Lehrkraft allgemeiner Schulen gesehen, wobei sich bei mehr
gemeinsamen Stunden eine Tendenz vonseiten der sonderpidagogischen Lehr-
krifte hin zu einer gemeinsamen Verantwortung zeigt.

Tab. 1: Auszug der wahrgenommenen Zustindigkeiten aus Sicht der sonderpi-
dagogischen Lehrkrifte (S) und der Lehrkrifte an allgemeinen Schulen
(A) (in Anlehnung an Kreis et al. 2014). Angegeben sind jeweils die Mit-
telwerte (MW) und die Standardabweichung (§D). Die Skalierung reicht
von Min.=-2,00 bis Max.=2,00.

Aufgabe allg. LK Gemeinsame Aufgabe Aufgabe sp. LK
MW (SD) MW (SD) MW (SD)

Anzahl gemeinsame Stunden pro Woche <6 >6 <6 >6 <6 >6
Lernentwicklungsstand fiir die gesamte A -1,64 (0,64) | -0,89(0,87)
Klasse erheben

S | -1,40(0,66) | -0,83(0,69)
Sonderpidagogischen Forderbedarf A 1,91 (0,29) = 1,38 (0,70).
feststellen

s 1,60 (0,66) | 1,43 (0,73)
Férderziele iberpriifen A 0,00 (1,04) 0,88 (0,60)

s 0,20 (0,60) 0,86 (0,64)
Lernentwicklungsstand der Kinder mit A 0,54 (1,15) | 0,88 (0,93)
individuellem Forderbedarf erheben

S 0,40 (0,80) 0,86 (0,64)
Forderziele umsetzen A -0,75 (0,72) 0,78 (0,79)

S -0,10(0,54) = 0,29 (0,88)
Unterrichtsinhalte festlegen A -0,55 (1,23) 0,89 (0,74)

S -0,11(0,57) 1,29 (0,45)
Differenzierungsmaterialien beschaffen A -1,00 (0,96) 0,30 (0,64)

s | -1,00(0,63) -0,14 (0,64)
Niveaudifferenzierung A -0,86 (0,99) 0,00 (0,63)

s | -1,10(0,70) -0,14 (0,64)
Gemeinsamen Unterricht konkret A -1,00 (0,85) -0,40 (0,66).
vorbereiten

S |-0,90(0,70) = -0,71(0,70)
Elternabende A | -1,46(0,63) = -0,60(0,92)

S | -1,10(0,54) -0,29 (0,45)
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4 Diskussion

Die Annahme, dass ein Mehr an gemeinsamen Stunden mit mehr gemeinsamer
Verantwortung bei den Aufgabenbereichen einhergeht, scheint sich nicht ohne
Einschrinkungen bestitigen zu lassen. Stattdessen ergeben sich, wie die Daten
zeigen, Distinktionen. Grob skizziert lassen sich Aufgaben, welche die gesamte
Klasse betreffen, sowohl bei wenig als auch bei mehr gemeinsam zur Verfiigung
stehenden Stunden pro Woche eher der Zustindigkeit der Lehrkraft allgemeiner
Schulen zuordnen, was den Ergebnissen von Kreis et al. (2014) entspricht. Bei
mehr gemeinsamen Stunden pro Woche zeigt sich aber die Tendenz, dass Auf-
gaben, die sich auf die Differenzierung und die Beschaffung von differenzierten
Unterrichtsmaterialien beziehen, gemeinsam erledigt werden. Somit scheint sich
bei mehr gemeinsamen Stunden zumindest in Bezug auf diese speziellen Titig-
keiten eine gemeinsame Verantwortung fir die gesamte Klasse abzuzeichnen,
wodurch lehramtsspezifische Grenzzichungen aufgeldst werden.

Insbesondere Aufgaben, die die Gestaltung von Lerngelegenheiten fiir Schiiler*in-
nen mit sonderpidagogischem Forderbedarf betreffen, werden in Form einer ver-
stirkten Zustindigkeit der sonderpidagogischen Lehrkrifte ausdifferenziert, was
den Ergebnissen von Kreis et al. (ebd.) entspricht. Uberraschend ist, dass diag-
nostische Aufgaben bei einem geringeren gemeinsamen Stundendeputat eher als
gemeinsame Zustindigkeit angesehen werden und sich ausgerechnet bei mehr
gemeinsamen Stunden in die alleinige Zustindigkeit der sonderpidagogischen
Lehrkraft verlagern. Eine mogliche Erklirung bietet die ,Zustindigkeitsdiffusi-
titsproblematik® (Kunze 2016, 273), mithilfe derer beschrieben werden kann,
dass es bei wenigen gemeinsamen Stunden zu einer ,Entdifferenzierung” (ebd.,
285) und bei mehr gemeinsam verfligbarer Zeit zu einer ,Ausdifferenzierung”
(ebd.) kommt. Gerade der Befund zur Ausdifferenzierung der Aufgabenzustin-
digkeiten ist vor dem Hintergrund der Hoffnung auf kokonstruktive Prozesse in
der interdisziplindren Kooperation, die mit einer gemeinsamen Verantwortungs-
iibernahme einhergehen (vgl. Grosche et al. 2020), kritisch einzuordnen.

Da sich die Ausdifferenzierung der Zustindigkeiten zudem cher bei den Aufga-
benbereichen ereignet, die Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbe-
darf oder diagnostische Aufgaben mit Bezug auf sonderpidagogische Férderung
betreffen, zeigt sich noch immer eine klientelspezifische Verantwortung, wie sie
seit Langem in der Kooperationsforschung beschrieben wird (vgl. z.B. Reiser
1998). Dieses Vorgehen veranlasst zur Frage, ob es sich um eine ,Problemde-
legation® (Urban & Liitje-Klose 2014, 284) der Lehrkrifte allgemeiner Schu-
len an die sonderpidagogischen Lehrkrifte handelt, welche ein asymmetrisches
Rollenverhilenis implizieren wiirde. Gleichzeitig kann die Zuschreibung dieser
diagnostischen Titigkeiten auch in der speziellen sonderpidagogischen Expertise
liegen (vgl. Képfer & Lemmer 2020). Es ist daher von Bedeutung, ob die Zustin-
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digkeitszuschreibungen gemeinsam ausgehandelt werden und anhand welcher
Begriindungslinien dies jeweils geschieht. Qualitative Zugiinge, die insbesondere
die Aushandlung der Aufgaben und Zustindigkeiten in den Blick nehmen, kénn-
ten daher eine Moglichkeit bieten, diese Frage zu kliren. Erginzend ist anzu-
merken, dass die Beschaffenheit der hier berichteten Daten nur eine deskriptive
Analyse zulief3, sodass eine quantitativ ausgerichtete empirische Untersuchung zu
den hier aufgeworfenen Annahmen wiinschenswert wire.
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Das Boot: Eine Fluchtgeschichte —
Design-Based-Research in der Primarstufe

Flucht und Migration sind derzeit viel diskutierte Themen. Nicht nur im gesell-
schaftlich-politischen, sondern auch im schulischen Kontext, insbesondere in
Schulbiichern, werden diese Themen meist stereotypisiert und problembehaftet
dargestellt.

Um den vorherrschenden Problemdiskurs kritisch zu hinterfragen, ist es not-
wendig, Flucht und Migration explizit zum Bildungsgegenstand zu machen und
Schiiler*innen eine intensivere Beschiftigung mit diesen Themen zu ermdéglichen.
Der vorliegende Beitrag widmet sich einem Projeke, das sich zum Ziel setzte, das
Thema Flucht in der Primarstufe explorativ zu erforschen und innovative Unter-
richtsmaterialien zu diesem Thema zu entwickeln. Das Buch ,Das Boot: Eine
Fluchtgeschichte® bildete dafiir die Ausgangsbasis. Das Projekt wurde im Rahmen
eines Design-Based-Research-Ansatzes (DBR) verwirklicht.

1 Einleitung

Migration ist kein Phinomen des 21. Jahrhunderts, Wanderungsbewegungen
iiber Grenzen hinweg waren und sind Teil des gesellschaftlichen sozialen Gefiiges
(vgl. Mecheril 2016). Im gesellschaftlich-politischen Kontext werden Migrations-
phinomene aber trotzdem hiufig stereotypisiert und iiber einen Problem- oder
Kosten-Nutzen-Diskurs beschrieben. So wurden Flucht und Migration nach einer
,Welle der Solidaritit’ im Jahr 2015 schnell zu einer ,Sicherheitsfrage® (vgl. Schei-
belhofer 2017).

Dieser Diskurs ist auch im schulischen Kontext, insbesondere in Schulbiichern,
sichtbar. Im deutschsprachigen Raum wird das Thema Migration in Schulbiichern
iiberwiegend mit einem diskriminierenden und exkludierenden Sprachgebrauch
behandelt und durch mit Stereotypen aufgeladene Abbildungen illustriert (vgl.
u.a. Hintermann, Markom, Weinhiupl & Ullen 2014; Niehaus, Georgi, Hoppe
& Otto 2015). Zudem werden auch ein Differenzparadigma (,Wir‘ und ,Nicht-
Wir‘) und die Legitimierung von Hierarchisierung sichtbar (vgl. ebd.).

Diese iiberwiegend problematisierende Darstellung spiegelt jedoch weder die Rea-
litit von Einwanderungsgesellschaften noch die der migrationsbedingten hetero-
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genen Schulklassen wider (vgl. Ahlrichs 2015). Um diese Nachteile von Schulbii-
chern auszugleichen, setzen laut Ahlrichs (ebd.) Lehrkrifte hiufig selbst erstellte
Materialien oder Materialien aus dem Internet ein (vgl. auch Neumann 2015). Bei
Internetmaterialien wird besonders ihre Aktualitdt, einfache Verfiigbarkeit und
Angebotsbreite geschitzt (vgl. ebd.). Diese Materialien haben aber zumeist keinen
Bezug zu Kerncurricula, kaum theoretische Fundierung, sind zeitlich begrenzt
(partikularer Einsatz) und erlauben selten Riickschluss auf den Kontext und die
Zielsetzung des Entstehens (vgl. Kater-Wettstidt 2018). Internetmaterialien zum
Thema Flucht und Migration richten sich zudem iiberwiegend an die Sekundar-
stufe und vernachlissigen die Primarstufe (vgl. ebd.). Kinder mit Fluchterfahrung
machen jedoch nicht erst in der Sekundarstufe Diskriminierungserfahrungen im
schulischen Kontext (vgl. IDB 2020). Die Thematik durchzieht alters- und schul-
stufenunabhingig den pidagogischen Schulalltag in seiner Gesamtheit. Insbeson-
dere ethnische Herkunft und Religionszugehérigkeit stellen Angriffspunkte dar
(vgl. Sauer & Ajanovic 2012), die durch negative und tendenziése mediale Dar-
stellung von Menschen auf der Flucht begiinstigt werden (vgl. Besi¢, Gasteiger-
Klicpera, Buchart, Hafner & Stefitz 2020). Das Recht auf Bildung ohne jede Dis-
kriminierung aufgrund von unterschiedlichen Identititsmerkmalen steht laut der
Inklusionsdefinition der UNESCO (2005) allen Personen zu. Daher ist es wich-
tig, die Themen Flucht und Migration frithzeitig, also bereits in der Primarstufe,
zum Bildungsgegenstand zu machen und den vorherrschenden Problemdiskurs
kritisch zu hinterfragen. Die angesprochenen Problematiken wurden im Rahmen
des Projektes ,Das Boot* explizit fiir das Grundschulalter adressiert, welches nach
einer nachfolgenden einleitenden Beschreibung des zentralen Projektgegenstan-
des, dem Buch ,Das Boot: Eine Fluchtgeschichte', erldutert wird.

2 Das Buch

,Das Boot: Eine Fluchtgeschichte (vgl. Besi¢ & Besi¢ 2019) ist ein Bilderbuch im
Umfang von 19 Seiten mit einem Textvolumen von 206 Wértern, illustriert mit
13 abstrakt gehaltenen Bildern. Die Erzihlung folgt der Reise eines Babys, das
von seiner Mutter in ein Boot gelegt wird und darin davonsegelt, um ein besseres
Leben zu finden (sieche Abb. 1).

Diese zeitlose Hoffnung auf ein besseres Leben wird am Ende des Buches mit dem
Satz ,,Wir wollen doch nur ein besseres Leben® (ebd., 20) manifestiert. Dieser
Schlusssatz wird zum Ausgangspunkt eines neuerlichen Aufbruchs ins Ungewisse,
an dessen Beginn die Frage steht: ,\Was passiert als Nichstes?‘. Hierauf mochte das
Bilderbuch keine endgiiltige Antwort bieten, sondern explizit neue Fragen pro-
vozieren, die die Leser*innen zu einer tieferen Reflexion der eigenen Werte und
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Eine Mutter legte ihr Baby in einen Korb und
setzte den Korb in einen Fluss.

Beruhigend sagte sie:

»Sch, mein Baby, weine nicht!, wahrend sie den
Korb davonsegeln lieB.

Abb. 1: ,Das Boot: Eine Fluchtgeschichte® — Beginn der Erzihlung (Besi¢ & Besi¢ 2019, 1)

Normen sowie der gesellschaftlichen Wirklichkeit anregen sollen (vgl. Melrose
2019, 0.5.): ,Was denkst du, passiert als Nachstes? oder ,,Was so/lze als Nichstes
passieren?”

Die Geschichte greift klassische Narrative auf (Moses-Zyklus) und bietet einen
schulischen Thematisierungsrahmen fiir aktuelle Ereignisse und Berichte, mit
denen Schiiler*innen aller Altersstufen tagtiglich konfrontiert werden, wie z.B.
Pressemeldungen iiber den dreijihrigen Aylan Kurdi, der im Jahr 2015 an der
tiirkischen Kiiste ertrank (vgl. Faller 2019).

3 Das Forschungsprojekt

Dieses Buch bildet den zentralen Gegenstand im begleitenden Forschungspro-
jekt (2019-2020) sowie die Ausgangsbasis fiir die Auseinandersetzung mit dem
Thema Flucht. Das vorrangige Ziel bestand darin, die Thematik spezifisch in der
Primarstufe explorativ zu erforschen und dazu innovative, praxisrelevante und
wissenschaftlich fundierte Unterrichtsmaterialien zu entwickeln. Dabei wurden
die Moglichkeiten und Grenzen, die sich aus der Arbeit mit dem Buch fiir Lehr-
personen (im Folgenden: LP) ergeben, sowie die Frage, ob bzw. wie das Thema
Flucht in der Primastufe erfolgreich adressiert werden kann, fokussiert.
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3.1 Methodischer Hintergrund und Setting

Fiir die Realisierung dieser forschungsleitenden Zielsetzungen wurde der DBR-
Ansatz gewihlt (vgl. McKenney & Reeves 2018), weil bei diesem, neben der
grundlegenden Beforschung des Themenfeldes und der Gewinnung von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen, explizit auch das Erzielen von bildungspraktisch rele-
vanten Ergebnissen und das Designen von einsatzfihigen bzw. praxisrelevanten
Artefakten zentral sind (vgl. ebd.).

Folgend der DBR-Methodik wiederholten sich im Laufe des Projekts im Rah-
men eines iterativen Vorgehens die systematische Entwicklung, Durchfithrung,
Uberpriifung und Neugestaltung (vgl. ebd.) der Unterrichtsmaterialien. Dieser
Prozess wurde iiber das erste Halbjahr des Schuljahres 2019/20 hinweg durch-
gefiithrt. Dabei standen die beteiligten LP in der Rolle von Designerinnen im Vor-
dergrund. Die Forschungsteammitglieder fungierten primir als Inputgeberinnen,
indem sie wissenschaftliche Erkenntnisse zur Design-Methodik einbrachten und
gezielte Impulse fiir den Fortgang des Entwicklungsprojektes und der Begleitfor-
schung setzten. Die Schiiler*innen (im Folgenden: SuS) waren durch ihr unmit-
telbares Feedback zu den Materialien ebenfalls in der Rolle von Inputgeber*innen
aktiv. Die systematische wissenschaftliche Begleitung realisierte sich mittels teil-
nehmender Unterrichtsbeobachtungen und dokumentierter Reflexionsgespriche.
Die Unterrichtsbeobachtungen (n=5) fanden zu Beginn der Auseinandersetzung
im Unterrichtsgeschehen mit dem Buch bzw. begleitend zum Einsatz der ersten
entwickelten Materialien statt. Ziel der Beobachtungen war es, einerseits die
Interaktion der SuS mit dem Buch und den Materialien zu erfassen und anderer-
seits ihre offenen Fragen zu dokumentieren, die in weiteren zu entwickelnden
Unterrichtsmaterialien aufgegriffen und behandelt werden sollten.

Die Reflexionsgespriche (n=5) fanden zwischen den LP und den Forscherinnen
wihrend des Schulhalbjahres einmal im Monat statt. In diesen Gesprichen wur-
den die Riickmeldungen der SuS und die Erfahrungen der LP wihrend der Arbeit
mit dem Buch und der Materialerstellung diskutiert und seitens der Forscherin-
nen schriftlich dokumentiert.

3.2 Stichprobe

Am Projekt waren fiinf LP aus drei steirischen Volksschulen mit jeweils einer
Klasse (mit insgesamt 110 SuS) sowie zwei Forscherinnen beteiligt. Jeweils zwei
LP unterrichteten eine zweite bzw. eine dritte Klasse und eine LP eine erste Klasse.
Den Zugang zu den beteiligten LP erhielten die Forscherinnen durch eine LB,
mit der sie bereits in anderen Projekten zusammenarbeiteten. In diesem Projeke
fungierte diese LP gewissermaflen als ,Gatekeeper’. Dadurch wurde nicht nur der
Zugang zum Forschungsfeld erleichtert, sondern auch die Selbstaktivierung fiir
das Projekt sowie eine konstruktive Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten
gewihrleistet.
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Die involvierten LP berichteten, dass das Thema Flucht in ihren Klassen nicht
nur aufgrund der Klassenzusammensetzung (in jeder Klasse gab es mindestens
ein Kind mit Fluchterfahrung), sondern auch aufgrund der medialen und gesell-
schaftlichen Prisenz relevant sei. Daher war es ihnen wichtig, dieses Thema in
ihren Klassen zu bearbeiten.

3.3 Entwicklung und Implementierung der Unterrichtsmaterialien

Der Designprozess der Unterrichtsmaterialien begann mit einem Treffen mit den
beteiligten LP im September 2019, in dessen Rahmen das Buch vorgestellt, der
Ablauf besprochen und Ideen fiir eine mégliche Integration des Buches in den
Unterricht entwickelt wurden. Im Oktober 2019 begannen die LP — zunichst
jede fiir sich — die ersten Materialien bzw. Methoden zu entwickeln und im Unter-
richt zu erproben. Die so entstandenen Materialien wurden in stindigem Aus-
tausch mit den anderen teilnehmenden LP im Anschluss zur weiteren Erprobung
zur Verfiigung gestellt. Wihrend dieser Zeit trafen sich die LP einmal pro Woche
fiir ca. eine Stunde, um die entwickelten Materialien und das weitere Vorgehen
zu besprechen. Zentral war hierbei, dass alle entwickelten Materialien in direktem
Bezug zu den Inhalten und Zielen des VS-Lehrplans (vgl. BMBWEF 2020) stan-
den, um eine sinnvolle Integration in den Unterricht zu erméglichen.

Nach dem jeweiligen Einsatz der einzelnen Materialien im Unterricht wurde das
Feedback der SuS im Rahmen eines Sesselkreises eingeholt und dokumentiert.
Dabei wurde gefragt, was den SuS bei der Implementierung gefallen hat, was nicht
und was sie anders machen wiirden. Von den SuS kamen zahlreiche Vorschlige,
sowohl thematischer als auch methodischer Natur (z.B. Stunde zur Bildnerischen
Erzichung, in der sie ,Willkommensplakate’ malen konnen; Partner*innen- vs.
Gruppenarbeit). Die LP machten sich auflerdem Notizen zur Eigenreflexion der
Unterrichtseinheiten (was hatte ihrer Meinung nach gut funktioniert, was niche?).
Neben dem Feedback der SuS und der eigenen Unterrichtsreflexion flossen auch
die Mitschriften aus den Unterrichtsbeobachtungen in die Materialentwicklung
ein.

So wurde beispielsweise, als das Buch vorgelesen wurde, beobachtet, dass die SuS
spezifisch die Frage ,Wieso ein besseres Leben, was war falsch mit dem alten?‘
stellten. Daraus entstanden Diskussionen dariiber, was Menschen dazu bewegt,
ihr Heimatland zu verlassen oder eine Mutter, ihr Kind allein auf den Weg in ein
neues Land zu schicken. Als Reaktion darauf wurden Materialien entwickelt, die
explizit diese Fragen aufgriffen (z.B. zum Thema ,Push- und Pull-Faktoren®).

Im Dezember 2019/Januar 2020 wurden die entstandenen und erprobten Mate-
rialien von der LP in der Gatekeeper-Funktion zu einem Materialpaket zusam-
mengestellt und mit dem Forschungsteam in dieser prifinalen Version kritisch
diskutiert, evaluiert und schlussendlich konsensual vor dem Hintergrund der
Zielsetzungen des Forschungsprojektes validiert.
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4 ,Das Boot* — Materialien

Das Materialpaket bietet in seiner aktuellen Fassung Produkte, die jeweils zu
unterschiedlichen Phasen in der Arbeit mit dem Buch (vor, wihrend und nach
der Arbeit mit dem Buch) eingesetzt werden konnen. Sie bestehen aus einseiti-
gen Beschreibungen von Unterrichtsstunden im A4-Format und beinhalten die
Rubriken ,Ubersicht’, ,Ablauf der Stunde’, ,Lehrplanbezug’, ,Methodische Uber-
legungen® und ,Materialien‘ (Abb. 2).

Vor der Arbeit mit dem Buch

Das Boot: Bilder im Unterricht

Ablauf der Stunde Lehrplanbezug

1. Die Lehrperson verteilt Bilder aus dem Buch in
der Klasse (Boden, Winde etc.).

Sprache, Sprechen, Vorbereitung auf Lesen
und Schreiben:

* Bilderbiicher anbieten, die
Unbekanntes beinhalten (wie

»

Einzelarbeit: Die Schiller*innen erhalten den
Auftrag, in der Klasse herumzugehen und
schweigend die einzelnen Bilder zu betrachten.
Musik kann im Hintergrund spielen.

Kinder in anderen Landern leben)
Bilderbiicher, Geschichten und
Gedichte im Zusammenhang mit
aktuellen Erlebnissen der Kinder
anbieten (Geburtstag, Streit, ...)

* Bilder aus Biichern anbieten

L.

Plakate schreiben: Die Lehrperson hingt drei
groBe Plakate im Klassenraum auf (Titel der
Plakate: Nomen, Verben, Adjektive).

a) Die Schiiler*innen erhalten den Auftrag,
ihre Assoziationen zu den Bildern in einem
ersten Schritt auf Klebezettel (ev.
unterschiedliche Farben) zu schreiben.

b) Die Schiiler*innen sollen diese in einem
weiteren Schritt auf das jeweilige Plakat
kleben.

Methodische Uberlegungen

Die Schiiler*innen erhalten durch die
Einzel- und GroBgruppenarbeit die
Maglichkeit, sich mit den einzelnen Bildern
bzw. Bildinhalten und ihrer
Reprasentationsmacht
auseinanderzusetzen. Das Ziel ist es, die
Auseinandersetzung mit dem Buch
anzuregen. Durch moderationsleitende
Unterstiitzung der Lehrperson nihern sich
die Schiiler*innen langsam an das Thema
des Buches an.

-

Gruppendiskussion: Zuerst werden die
einzelnen Plakate besprochen und dann der
7 mit dem Buch

o

Moderationsleitende Fragen:
Was glaubt ihr, passiert in dem Buch?

«  Warum sind diese Figuren auf einem Boot?
Wohin wollen diese Figuren? Wohin fahrt
das Boot?

Wie lange sind sie auf dem Boot?

Wie ist die Stimmung in dem Buch?

Ist es eine gliickliche Geschichte? Eine
traurige Geschichte? etc.

L Variation: Titel mit den drei Wortarten formulieren

.o

1 o [EIOIE1E) Seite 1
Abb. 2: Beispiel Materialien

Es wurden neun Produkte entwickelt, die sich auf den VS-Lehrplan (vgl. ebd.)
bezichen und die Themenbereiche ,Erfahrungs- und Lernbereich Gemeinschaft’
und ,Erfahrungs- und Lernbereich Zeit® im Kontext des Pflichtgegenstandes Sach-
unterricht fokussieren. Bei den Bildungs- und Lehraufgaben liegt der Fokus auf
,Sprache, Sprechen, Vorbereitung auf Lesen und Schreiben® und ,Deutsch, Lesen,
Schreiben® im Kontext des Pflichtgegenstandes Deutsch. Daraus ergibt sich auch
ein zeitgemifles primarpidagogisches Setting fiir die Realisierung eines sprachsen-
siblen Fachunterrichts. Welche Materialien gut aufeinander aufbauen bzw. nach-
einander eingesetzt werden sollten, wurde in den verdffentlichten Materialien als
Empfehlung fiir eine zielfithrende methodisch-didaktische Umsetzung vermerkt.
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5 Erfahrungen mit dem Buch und DBR

5.1 Auswertung

Die wihrend der Reflexionsgespriche entstandenen Protokolle und die von den
LP verfassten schriftlichen Dokumentationen der Unterrichtseinheiten sowie
der Feedbackrunden mit den SuS wurden als textliches Ausgangsmaterial defi-
niert und computergestiitzt mittels strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
induktiv ausgewertet (vgl. Kuckartz 2016). Die Codierung der Texte erfolgte im
Forschungsteam in einem ersten Schritt unabhingig voneinander und in einem
zweiten Schritt als , Intercoder-Prozess* mit dem Ziel der Bearbeitung von Codier-
differenzen. Dabei wurden Kategorien gebildet, die sich entweder auf das Buch
oder den DBR-Prozess bezichen. Die buchbezogenen Kategorien sind: 1) kind-
gerechte Darstellung von Flucht; 2) keine stereotype Darstellung von Menschen
auf der Flucht; 3) Raum fiir (eigene) Interpretation; 4) Férderung von Empathie;
und 5) Wahrnehmung von Vielfalt als Bereicherung. DBR-prozessbezogene Kate-
gorien sind: 1) kooperatives Arbeiten mit den SuS; und 2) kooperatives Arbeiten
zwischen den LP.

5.2 Ergebnisse

Besonders relevant fiir diesen Beitrag sind die Ergebnisse hinsichtlich der Frage,
ob das Thema Flucht im Unterricht in der Primarstufe erfolgreich behandelt wer-
den kann. Diese Frage wurde von den LP positiv beantwortet. Die Arbeit mit
dem Buch reprisentiere eine Moglichkeit, das Thema explizit im Kontext des
Grundschulalters erfolgreich behandeln zu kénnen. Dabei wurden besonders die
geringe Wortzahl und die Illustrationen positiv hervorgehoben. Auflerdem zeigte
sich, dass die LP durchaus iiberrascht waren, welches Diskussionsniveau in den
Dialogen mit den SuS durch die Arbeit mit dem Buch realisiert werden konnte
und dass diese auch Verbindungen zwischen dem Buch und neueren medialen
Berichterstattungen {tiber Fliichtlinge selbststindig herstellten. Die initiierten
Unterrichts- und Bildungsprozesse stellten sowohl fiir die beteiligten SuS als auch
LP wirkungsvolle Lernanlisse dar, die in dieser Form neuartig waren.

Des Weiteren wurden den LP zufolge die SuS dazu angeregt, einen Perspekti-
venwechsel vorzunehmen und so ein Verstindnis fiir die Griinde von Flucht zu
entwickeln. Somit wurden Gefliichtete entsprechend den Empfehlungen fiir die
Unterrichtsgestaltung zum Thema Flucht und Migration von Padberg, Pichler,
Hintermann und Baumann (2016, 202) ,nicht nur als ,Objekte im Unterricht
besprochen®. Zusammengefasst empfanden die LP das Buch als vielschichtige und
praktische Unterrichtsgrundlage fiir die Bearbeitung der komplexen Thematik.
Dieses reprisentiert aus ihrer Sicht eine gute Ausgangsbasis fiir die Entwicklung
und den Einsatz von kooperativ designten Unterrichtsmaterialien und -methoden.
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Hinsichtlich der Entwicklung dieser Materialien zeigte sich, dass der DBR-Ansatz
die Uberwindung von Grenzen zwischen Praxis und Wissenschaft erméglicht,
indem im Rahmen des iterativen Prozesses das Feedback und somit die Interes-
sen der SuS an einem Thema direkt in den Unterricht eingebracht wurden. Dies
erlaubte auch, dass die Grenzen zwischen LP als Lehrende und SuS als Lernende
aufgeldst wurden, da beide Gruppen in der Materialentwicklung beteiligt waren.
Dadurch wurde die unmittelbare (Praxis-)Relevanz der Materialien erhdht. Ein
weiterer positiver Aspekt des DBR-Ansatzes aus der Sicht der LP war die erhéhte
Kooperation untereinander, welche als bereichernd empfunden wurde. Als Grenze
des Ansatzes kann der grofie zeitliche Aufwand gesehen werden, der durch den ite-
rativen Prozess notwendig ist.

6 Fazit

Im Rahmen des hier vorgestellten explorativen DBR-Projektes entstanden in enger
Zusammenarbeit mit Lehrpersonen, Schiiler*innen und Forscherinnen Materia-
lien, die einen Einstieg in das Thema Flucht erméglichen. Diese bearbeiten ein
weithin prisentes, aber teilweise noch wenig bearbeitetes Thema im Schulalltag
der Primarstufe. Sie zielen darauf ab, variantenreiche Moglichkeiten zu eréffnen,
um mit Volksschiiler*innen in einen Dialog iiber Flucht und Migration zu treten,
die Thematik aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten und gerahmt vom
VS-Lehrplan (vgl. BMBWF 2020) zu bearbeiten.

Die Ergebnisse des Forschungsprojektes lassen den Schluss zu, dass die Thema-
tik Flucht in der Primarstufe zielfiihrend, wirksam und nachhaltig im Unterricht
behandelt werden kann, was langfristig die Entwicklung hin zu einer offenen,
reflektierten und inklusiven Gesellschaft unterstiitzen kann.
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Der Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden
Schule als (Soll-)Bruchstelle des Gemeinsamen Lernens?

Der Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule kann als eine
zentrale Gelenkstelle in der schulischen Bildungskarriere betrachtet werden. In
der Bundesrepublik Deutschland (BRD) ist nach der Klasse 4 dafiir ein sehr frii-
her Zeitpunkt institutionell angelegt, in den meisten anderen europiischen Lin-
dern erfolgt der erste Ubergang nach den Klassen 6 oder 8. Im folgenden Beitrag
wird das empirische Forschungsprojekt ,Kinderperspektiven auf den Ubergang
4-5° beschrieben, in dem Viertklissler*innen (N=83) einer inklusiven Grund-
schule mittels eines Fragebogens zu ihren Perspektiven auf den bevorstehenden
Ubergang befragt wurden.

1 Einfiihrung

An der Thematik des Ubergangs von der Grundschule in die Sekundarstufe I
besteht ein mehrfaches Interesse: Aus der Perspektive von Bildungsbenachteili-
gung unterliegt er primiren und sekundiren Herkunftseffekten (vgl. z.B. Dumont,
Maaz, Neumann & Becker 2014). Transitionen bergen fiir Kinder zudem ein
erhohtes Risiko, etikettiert und gegebenenfalls selektiert zu werden (vgl. Griebel
& Niesel 2015; Urban, Schulz, Meser & Thoms 2015). Der Ubergang wird im
Kontext inklusiver Schule m.E. zu wenig beriicksichtigt, damit korrespondiert
eine Kritik am Konstrukt sonderpidagogischer Forder- bzw. Unterstiitzungsbe-
darf (vgl. Kottmann 2006; Kottmann, Miller & Zimmer 2018), da die Entschei-
dung hieriiber hiufig eng mit der generellen Ubergangsproblematik verbunden
ist. Fiir Kinder mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf (SPF) besteht somit
zum Zeitpunkt des Ubergangs eine erhdhte Gefahr, vom Gemeinsamen Lernen,
mit dem in Nordrhein-Westfalen (NRW) inklusiver Unterricht bezeichnet wird,
ausgeschlossen und einer Férderschule zugewiesen zu werden. Klemm (2015, 11)
formuliert zuspitzend: ,Nach der Grundschule ist Inklusion oft noch ein Fremd-
wort.“ Der Ubergang kann auch als (Soll-)Bruchstelle des Gemeinsamen Lernens
bezeichnet werden, da der Anteil der inklusiv beschulten Kinder und Jugendli-
chen an dieser Stelle deutlich nachlisst: Die Inklusionsanteile im Bildungssystem
entsprechen bildlich einer Pyramide, so werden 67% der Kinder mit einem SPF
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im Kita-Alter im allgemeinen System bzw. integrativ/inklusiv betreut, dann noch
44,9% im Grundschulalter, in der Sekundarstufe I nur noch 35,3% (vgl. Hol-
lenbach-Biele 2016, 15, Daten fiir das Schuljahr 2014/15). Dementsprechend
steht bei der Betrachtung der Anteile im Forderschul- bzw. sonderpidagogischen
System die Pyramide auf dem Kopf.

Weiterhin ist die Thematik aus der Perspektive der Kindheitsforschung relevant.
So merkt Gerarts (2017) im ,Handbuch Inklusive Kindheiten® an, dass Kinder
verstirke als Akteur*innen und Expert*innen ihre Sichtweisen und Wiinsche ein-
bringen sollten, um die Pluralitit ihrer Lebenswelten erfassen zu kénnen. Auch
bei der Entscheidung iiber ihre zukiinftige Schule werden kindliche Sichtweisen
kaum, zumindest nicht systematisch, einbezogen. Mit Blick auf Inklusion fordert
die Initiative ,Gemeinsam Leben, Gemeinsam Lernen NRW* (0.]., 0.S.), ,allen
Kindern, die bereits am Gemeinsamen Unterricht teilnehmen, zukiinftig einen
Platz im Gemeinsamen Unterricht einer weiterfithrenden Schule anzubieten.®
Das Anbieten eines Platzes erfiillt jedoch nicht die Forderung, die Perspektive
der Kinder einzubezichen, da Kinder partizipativ an dieser Entscheidung beteiligt
und ihre individuellen Situationen stirker beriicksichtigt werden sollten.

2 Der Ubergang in rechtlicher und statistischer Hinsicht

Fiir den Ubergang werden die Weichen fiir Kinder mit einem SPF bereits kurz
nach Klasse 3 gestellt: In NRW findet bei den Grundschulen zu Beginn des vier-
ten Schuljahres seitens der Schulimter eine Abfrage dariiber statt, bei welchen
Kindern in der Klasse 5 mit einem Bedarf an sonderpidagogischer Unterstiitczung
zu rechnen ist. Auf der Verwaltungsebene werden alsdann die Bedarfe, Ressour-
cen und Férderorte geklirt. Der Ubergang der Kinder ohne SPF erfolgt auf der
Grundlage einer (nicht verbindlichen) Empfehlung der Klassenlehrkrifte, die mit
dem Halbjahreszeugnis der Klasse 4 ausgestellt wird. Im Jahr 2018 wechselten
die meisten Kinder (41,7%) zum Gymnasium, das — vermutlich aufgrund der
Maéglichkeit des Abiturs und des im Vergleich héheren Ansehens — die beliebteste
Schulform darstellt, 27,9% zur Gesamtschule, 20,3% zur Realschule, 5,6% zur
Sekundar- und lediglich 3,6% zur Hauptschule, die in NRW eine auslaufende
Schulform darstellt (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes NRW
2019, 246).

Der Ubergang fordert von allen Kindern erhebliche Bewiltigungsressourcen, stellt
aber gerade fir Kinder mit einem SPF eine starke Zisur dar. Das Ministerium
formuliert:

Die ,zustindige Schulaufsicht [bietet] den Eltern von Kindern mit sonderpidago-
gischem Unterstiitzungsbedarf mindestens eine geeignete allgemeine Schule an —
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wobei dies nicht immer die gewiinschte Schule sein kann. Die Eltern kénnen aber
auch weiterhin die Forderschule fiir ihr Kind wihlen. Kinder mit formal festge-
stelltem Bedarf an sonderpidagogischer Unterstiitzung (...) haben Anspruch auf
Aufnahme in die von der Schulaufsicht vorgeschlagene wohnortnichste Schule
der gewiinschten Schulart, an der Gemeinsames Lernen eingerichtet ist“ (Minis-
terium fiir Schule und Bildung des Landes NRW 2013, 0.S.).

Der Vorschlag erfolgt hiufig aus eher organisatorischer Perspektive. So zeigen sich
u.U. gegensitzliche Interessen: Bei zieldifferenter Beschulung findet kaum Parti-
zipation der Kinder und Eltern statt, sie bekommen in der Regel lediglich einen
Vorschlag des Schulamtes. Das vermeintliche Recht des Kindes auf sonderpida-
gogische Forderung wiegt hoher als das elterliche und kindliche Interesse an einer
wohnortnahen, gut erreichbaren Schule, an einem selbststindig zu bewiltigenden
Schulweg, z.B. mit Nachbar*innenkindern, sowie dem persénlichen Wohlbe-
finden des Kindes durch den Erhalt von Peer-Bezichungen. Nach den aktuel-
len Regelungen ist es moglich, dass ein Kind mit SPF eine Schule vorgeschlagen
bekommt, zu der kein anderes Kind aus der Klasse wechselt, und an der es nie-
manden kennt. Es muss einen Wechsel im Hinblick auf die Lehrer*innen- und
Peer-Bezichungen, die vertrauten Gesichter, das Schulgebiude und -gelinde, den
Ganztag und die Mensa, den (hiufig lingeren) Schulweg und die Wohnortnihe
bewiltigen, was wiederum bedeutet: Die generellen Belastungen durch den Uber-
gang in die Sekundarstufe I sind fiir ein Kind mit einem SPF deutlich grofSer.

3 Der Ubergang in empirischer Hinsicht

Der Ubergang ist aus der Perspektive von Lehrkriften und Eltern oder im Hinblick
auf die Herstellung von Bildungsungleichheit vielfach erforscht (vgl. Dumont et
al. 2014; Porsch 2018). Es zeigt sich aber, dass nur wenige Studien explizit die Per-
spektiven der Kinder einbeziehen. Ubereinstimmend werden Freund*innen von
den Kindern ,als protektive Faktoren“ (Storck 2015, 99) betrachtet. Baar (2018,
44) fordert offensiv Strategien zum Erhalt der Freundschaften, diese wurden von
befragten Kindern als ,,das Wichtigste (ebd., 45) bezeichnet. Es liegen meines
Wissens in der BRD jedoch keine Studien vor, die explizit Kinder mit einem SPF
einbeziehen. Fiir diese ist ,,der Ubergang von der Grundschule auf eine weiter-
filhrende Schule mit all den beschriebenen Herausforderungen noch schwieriger
zu bewiltigen als fiir Schulkinder ohne Forderbedarf* (Mays, Zielemann, Franke,
Wichmann & Metzner 2018, 152). Der Ubergang erfordert starke Anpassungs-
leistungen und Bewiltigungsressourcen, darauf haben die individuelle, die inter-
aktionale und die kontextuelle Ebene einen grofen Einfluss (vgl. ebd.; Griebel &
Niesel 2015). Internationale Studien zeigen, dass Kinder mit SPF ,spezifischere,
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auf die Transition bezogene Sorgen und Angste entwickelten (Mays et al. 2018,
153), Sorgen um die Freundschaften aus der Grundschulzeit und sowohl Angste
(beispielsweise vor Isolation) als auch Vorfreude (beispielsweise auf neue Kon-
takte oder eine groflere Bandbreite an Aktivititen) duflerten (vgl. ebd.). Nach dem
Ubergang zeigen sie hiufig schwichere Schulleistungen als vorher und haben ein
z.T. signifikant niedrigeres schulisches Selbstkonzept (vgl. ebd., 154). Gerade das
Finden neuer Freundschaften innerhalb des ersten Monats nach dem Ubergang
erweist sich jedoch als bedeutsam fiir positive Effekte u.a. auf das Selbstkonzept
und die Motivation (vgl. Hattie 2014; Mays et al. 2018). Umso wichtiger ist es,
diese Erkenntnisse frithzeitig einzubeziehen und positive Peer-Kontakte moglichst
zu erhalten.

4 Das Forschungsprojekt:
,Kinderperspektiven auf den Ubergang 4-5¢

Bei dem hier beschriebenen explorativen Projekt handelt es sich um einen ersten
Zugang mit einer {iberschaubaren Stichprobe, insofern ist die Aussagekraft sicher-
lich eingeschrinkt. Gleichwohl wird die aktuelle Situation von Schiiler*innen
im vierten Schuljahr thematisiert und ein Fokus auf Kinder mit einem ausge-
wiesenen SPF gerichtet. Fiir die Befragung wurde ein vierseitiger Paper-Pencil-
Fragebogen mit insgesamt 45 geschlossenen und offenen Fragen entwickelt (vgl.
Heinzel 2012). Die Dauer der Bearbeitung variiert zwischen 10 und 40 Minuten,
ist also so konzipiert, dass eine Schulstunde ausreicht; den Kindern mit Unter-
stiitzungsbedarf muss gegebenenfalls Assistenz erméglicht werden. Konkrete For-
schungsfragen sind u.a.: Wie ist die kindliche Perspektive auf den Ubergang 4-5?
Wie kann die aktuelle Situation der Kinder, z.B. im Hinblick auf Wohlbefinden
und Selbstwirksamkeit, beschrieben werden? Welche Wiinsche, Angste und Ziele
duflern sie? Der Fragebogen wurde an einer vierziigigen Grundschule in NRW in
einer cher stidtischen Lage pilotiert, die seit 2009/10 eine inklusive Schule ist.
An der Befragung haben 83 Viertklassler*innen teilgenommen, 55 Jungen und
28 Midchen. Sieben Kinder (fiinf Jungen und zwei Midchen) haben einen aus-
gewiesenen SPF mit den Forderschwerpunkten Lernen, Lernen und Emotionale
und soziale Entwicklung, Geistige Entwicklung und Sprache, von ihnen sind fiinf
bereits im fiinften Schulbesuchsjahr. Die Klassengrofle variiert von 22-24 Kin-
dern.
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5 Ausgewihlte Ergebnisse

Emotionale Perspektive: Auf die Frage nach dem schulischen Wohlbefinden geben
64% der Gesamtgruppe auf einer Skala von 1-10 die hohen Werte von 8-10 an,
dabei duflern sich die Jungen positiver als die Middchen. Von den Kindern mit
einem SPF kreuzen vier Kinder den héchsten Wert 10 an (zwei wihlen 7, eines 5).
Bei der Aussage ,Ich freue mich auf die neue Schule® antworten 83% der Gesamt-
gruppe in einer vierstufigen Likert-Skala mit ,stimmt® oder ,stimmt ziemlich’,
sechs der Kinder mit einem SPF duflern ,stimmt‘, eines ,stimmt nicht‘. Die hohe
Vorfreude korrespondiert vermutlich damit, dass mit dem Ubergang auch ein
Imagewechsel verkniipft wird und man dann ,zu den Groflen‘ gehort. Gleichwohl
bedeuten die Ergebnisse aber auch, dass 32,5% ein weniger ausgeprigtes Wohl-
befinden und 15,7% weniger Vorfreude duflern. Die Aussage ,Ich habe Angst
vor dem Wechsel beantworten immerhin 19,3% der Gesamtgruppe mit ,stimmt
ziemlich® und 9,6% mit ,stimmt’, was fast einem Dirittel der Kinder entspricht.
Soziale Perspektive: Der Erhalt der Freundschaften und Beziehungen ist den Kin-
dern sehr wichtig: Erwartungsgemifl bekriftigen 72,3% der Gesamtgruppe,
69,1% der Jungen und 78,6% der Midchen sowie 100% der Kinder mit einem
SPF mit ,stimmt‘ die Aussage ,Ich méchte vor allem mit meinen Freunden und
Freundinnen zusammen bleiben‘. Antworten wie ,weil da geht es mir gut und es
gehen viele Freude hin“ oder ,,weil meine Geschwister da sind und meine Freunde*
zeigen, dass vertraute Gesichter einen hohen Stellenwert haben. Dieser Wunsch
des Erhalts bestehender Kontakte findet sich auch hinsichtlich der Lehrkrifte:
JIch wiirde gerne meine Lehrerinnen und Lehrer von der Grundschule behalten'
beantworten 67,5% der Gesamtgruppe mit ,stimmt‘, 60% der Jungen, 82,1%
der Midchen und 85,7% der Kinder mit einem SPE Gleichzeitig formulieren
sie auch Offenheit gegeniiber den neuen Lehrkriften: ,Ich freue mich auf neue
Lehrerinnen und Lehrer an der neuen Schule wird von 71,1% mit ,stimmt‘ oder
,stimmt ziemlich® beantwortet, ohne Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts
oder eines SPFs.

Gewiinschte Schulform: Von der Gesamtgruppe strebt jeweils ein Drittel (34,9%)
das Gymnasium oder die Gesamtschule an, 15,7% die Realschule und 7,2%
die Sekundarschule, 7,2% antworten ,weif$ nicht’. Die Haupt- und die Férder-
schule werden von keinem Kind benannt. Weniger Jungen (29,1%) als Mddchen
(46,4%) priferieren die Gesamtschule. Von den Kindern mit einem SPF wiin-
schen sich drei eine Gesamtschule, zwei eine Realschule und ein Kind eine Sekun-
darschule, ein weiteres Kind antwortet mit ,weif§ nicht’. Die Griinde variieren
zwischen dem Image: ,weil da schlaue Kinder sind®, dem Selbstkonzept: ,,weil sie
zu mir passt” sowie dem Wunsch nach Uberschaubarkeit: ,,weil sie nur wenig Kin-
der hat“. Im Zusammenhang mit der erhobenen Bildungsaspiration der Kinder
zeigten die World-Vision-Studien mehrmals, dass Kindern die Wertigkeit bereits
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bewusst ist: ,Offenbar ist den Kindern schon recht friith klar, dass die Wahl der
weiterfithrenden Schule eine Weichenstellung fiir ihr weiteres Leben ist — vom
Hauptschulabschluss haben sie kein positives Bild“ (Pupeter & Wolfert 2018,
82). Dieser Aspekt wird hier bestitigt.

Insgesamt unterscheiden sich die Motive der Kinder bei der offenen Frage ,Warum
willst du zu dieser Schule gehen?* kaum, vor allem vertraute Gesichter spielen eine
grof$e Rolle. Die Kinder formulieren sehr konkrete Dinge, die sie mit den z.T.
bereits besichtigten Schulen verkniipfen: ,weil es da viel Sport gibt“ oder ,,weil
in der Schule viel mit Musik gemacht wird“. Deutlich wird, dass die Kinder sich
den Erhalt von Freundschaften und verlissliche Beziehungen wiinschen, wie etwa
die Auﬁerung: »meine Schwester ist auf der Schule® exemplarisch zeigt. Mehrere
wiinschen sich aber auch eine Schule mit einem Image, ausgedriicke durch For-
mulierungen wie: ,weil die Schule grof§ ist, weil die Schule schén ist, weil die
Schule cool ist“. Aber auch pragmatische Griinde spielen hier eine Rolle: ,ich
habe schon Freunde da und die Fahrt ist besser. Die ist am nichsten®.

6 Fazit und Limitierungen

Auch wenn diese ersten Ergebnisse vorsichtig betrachtet werden miissen und erst
wenige Riickschliisse zulassen, zeigen sie doch, dass Kinder vor allem Kontinuitit
und Freundschaft zu Gleichaltrigen anstreben. Ihnen ist der bevorstehende Uber-
gang als soziale Transition sehr bewusst. Um den Kindern mit einem SPF diesen
zu erleichtern, sollte also nicht lediglich eine Schule mit Gemeinsamem Lernen
vorgeschlagen werden, sondern die beteiligten professionellen Akteur*innen soll-
ten explizit die Perspektiven der Kinder einbeziehen und deren Partizipation stir-
ken: Die Wiinsche der Kinder sollten bei der Empfehlung einen Einfluss haben,
da sonst massive Diskontinuititen und eventuell Segregation entstehen kénnen.
Ein Bruch im Gemeinsamen Lernen, wenn die Kinder nach der Klasse 4 zu einer
Forderschule wechseln, kann sich zudem negativ auf ihr Selbstkonzept und ihre
Peer-Beziechungen auswirken. Das Interesse einer inklusiven Schulentwicklung
sollte darin liegen, Kinder und deren Partizipation zu stirken, die negativen Aus-
wirkungen des Ubergangs zu verringern bzw. ihn ginzlich abzuschaffen. Das
derzeit durchgefithrte Ubergangsverfahren erzeugt jedoch vielmehr eine (Soll-)
Bruchstelle fiir Kinder mit einem SPE

Somit ist die Etablierung inklusions- und transitionssensibler Konzepte und Rah-
menstrukturen notwendig, an denen Verwaltungen, Schulen, Lehrkrifte, Eltern
und Kinder beteiligt sind. Welche konkreten Mafinahmen erleichtern den Kin-
dern den Ubergang, wie konnen Wohlbefinden, Resilienz und Selbstkonzepte
gestirkt und unterschiedliche Handlungsoptionen entwickelt werden? Transi-
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tionen sollten reduziert bzw. Implikationen fiir gelungene Transitionen entwi-
ckelt (vgl. Mays et al. 2018) und Kooperationen der multiprofessionellen Teams
gestirkt werden. Das gegliederte Schulsystem steht als exkludierendes System ins-
gesamt infrage. So zeigt z.B. der Primus-Schulversuch in NRW, dass die Losung
des Problems weniger in einer ausdifferenzierten Gestaltung des Ubergangs liegen
sollte, sondern vielmehr in der Umsetzung lingeren gemeinsamen Lernens, auch
unter der Primisse von Jahrgangsmischung (vgl. Stihling 2019).

Eine Fortfiihrung bzw. Ausweitung des Forschungsprojekes wird angestrebt, um
durch einen qualitativen Zugang die Perspektiven der Kinder tiefergehend zu
erforschen, als dieses mit einem quantitativen Instrument moglich ist. Es wiire
zudem gewinnbringend, die Sichtweisen der Kinder vor und nach dem Ubergang
bzw. lingsschnittlich zu erheben und gegebenenfalls weitere Beteiligte (Eltern,
Lehrkrifte, Assistenzen) einzubeziehen. Letzten Endes sollte das Ziel sein, Parti-
zipation zu maximieren und Ausgrenzung zu minimieren (vgl. Booth & Ainscow
2017).
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Elemente von Macht im Kontext einer
inklusionssensiblen Hochschulentwicklung

Erfahrungen aus dem Hochschulprojekt der Universitit Leipzig
,Qualifizierung von Bildungs- und Inklusionsreferent*innen in

Sachsen‘ (QuaBIS)

1 Einleitung

Hochschulen zeichnen sich durch viele Traditionen aus. Sie werden z.B. als Quelle
von Wissen und als Innovationsmotor wahrgenommen. Zudem gilt die Hoch-
schule als eine der bestindigsten Institutionen iiberhaupt. Diese Bestindigkeit
zeigt sich jedoch auch in den unhinterfragten Traditionslinien standfester Barrie-
ren, die durch selbstverstindliche Leistungsmythen all denen einen Zugang ver-
wehren, die nicht als ,fihig" kategorisiert werden (vgl. Powell 2016, 35ff.). Beson-
ders deutsche Universititen seien von einer ,,Aura der Exklusivitdt“ umgeben, so
Alheit (2014, 196).

Ziel des QuaBIS-Projektes in Leipzig ist eine Verinderung dieser Machtstruk-
turen und damit eine verinderte Wissensproduktion, die zur Verankerung von
inklusiver Bildung beitrigt.

Somit soll der Versuch gewagt werden, bisherige Grenzen zu iiberschreiten und
Giinge aus einer abgeschotteten in eine bisher exklusive Welt zu erméglichen. Im
folgenden Beitrag sollen Aspekte eines alltiglichen Umgangs mit Machtfragen
reflektiert und diskutiert werden, da diese unumginglich zur gemeinsamen Arbeit
gehoren.

2 Macht im Diskurs einer Pidagogik bei zugeschriebener
Behinderung

Macht ist ,weder positiv noch negativ besetzt, sondern schlicht prisent. Eine
Wertung kann erst im Einklang mit folgender Frage vorgenommen werden: Wie,
durch wen und auf welche Weise kommt Macht zum FEinsatz (und wirkt sich in
weiterer Folge auf konkrete Personen aus)“ (Kremsner 2020, 10)? Dennoch wird
schon mit Goffmans (1973) Beschreibungen zu ,Totalen Institutionen® fiir den
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Bereich der sogenannten Behindertenhilfe deutlich, dass Bewohner*innen solcher
Institutionen iiber vergleichsweise sehr wenig Macht verfiigen, gleichzeitig jedoch
subtiler und direkter Machtausiibung ausgesetzt sind (vgl. Kremsner 2020), wor-
iiber sich weder die Menschen mit zugeschriebener Behinderung noch die Pro-
fessionellen bewusst sind (vgl. Kremsner 2017). Es gilt deshalb umso mehr, und
insbesondere fiir inklusionssensible Entwicklungen auch innerhalb der exklusiven
Institution Hochschule, eben diese Prozesse aufzudecken, um damit Reflexions-
und Verinderungsmaglichkeiten zu schaffen.

Aufgrund der grofen Vielfalt an theoretischen Zugingen zu Macht im Kontext
einer Pidagogik bei zugeschriebener (geistiger) Behinderung ist es fiir die hier
vorgenommene Auseinandersetzung zielfiihrend, sich auf zwei machtspezifische
Phinomene zu konzentrieren.

In einem ersten Fokus stehen demnach Othering-Prozesse, die zu einer katego-
rialen Zuschreibung und Konstruktion fundamentaler Andersheit (vgl. Boger &
Textor 2016) fithren, wodurch ableistische Diskriminierung hervorgerufen wird.
Solche Prozesse der Veranderung' griinden in einer gesellschaftlich fest verwurzel-
ten, hierarchischen und asymmetrischen Differenzordnung sowie damit verbun-
denen Herrschaftsverhiltnissen (vgl. Riegel 2016). So kann bspw. mit Foucault
davon ausgegangen werden, dass die Markierung einer Behinderung als Abwei-
chung von der Norm erst durch den (wissenschaftlichen) Diskurs hervorgebracht
wird und nicht per se besteht (vgl. Foucault, Seitter & Konersmann 1996).

Der Begriff Othering beschreibt diesen Prozess des ,Different-Machens* (vgl. Cas-
tro Varela & Dhawan 2005) und die damit verbundene Konstruktion der Ande-
ren.

Fiir Menschen mit zugeschriebenen Behinderungen folgt aus dieser Zuschreibung
hiufig ein Ausschluss aus der allgemeinen normalisierten Gesellschaft und ein
damit verbundener Einschluss in Hegemonialapparate der sogenannten Behinder-
tenhilfe (vgl. Kremsner 2017), die, wie oben bereits beschrieben, selbst wiederum
von asymmetrischen Beziehungen, Abhingigkeitsverhiltnissen und Unterdrii-
ckung geprigt sind (vgl. u.a. Flieger 2015; Kremsner 2017; Kremsner 2020).
Butler (2006) weist darauf hin, dass die Aufrechterhaltung und Reproduktion
dieser Machtverhiltnisse gesichert sind, weil Menschen, die immer wieder als
,Andere’ markiert werden, sich selbst folglich auch als anders wahrnehmen. Im
Sinne Spivaks kann dem hinzugefiigt werden, dass ,,im imperialen Macht- und
Wissensdiskurs die Perspektiven und Stimmen von marginalisierten Anderen
nicht gehért werden bzw. diese sprachlos gemacht werden® (Riegel 2016, 53) und
sie dementsprechend auch wenig Méglichkeiten haben, auf ihre Situation auf-
merksam zu machen, geschweige denn diese zu verindern.

1 Veranderung ist als deutscher Begriff zu Othering zu verstehen.
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Damit soll auf Subalternitit als ein zweites machtspezifisches Phinomen (vgl. Spi-
vak 2008) ecingegangen werden. Subalterne (unterdriickte Gruppen) sind Men-
schen, die sich aufgrund ihrer Vorerfahrungen nicht trauen, zu sprechen, die nicht
sprechen diirfen oder deren Stimme(n) einfach nicht gehort oder ernstgenommen
werden (vgl. Kremsner 2017). Sprache wird dabei als ein Machtinstrument im
Hinblick auf verschiedene Facetten theoretisch beleuchtet. Poststrukturalistisch
lasst sich argumentieren, dass durch Sprache Realititen erst hergestellt werden
und Sprache somit ein grofles Machtpotenzial innehat. Auch aus diskurstheo-
retischer Perspektive wird argumentiert, dass erst in (sprachlichen) Diskursen
»implizit Dominanzordnungen, Normen und Ideologien zum Ausdruck gebracht
[werden], die auf den hegemonialen Kontext und Herrschaftsverhiltnisse verwei-
sen“ (Riegel 2016, 28). Auch Butler (2006) beschreibt Sprache als ein Mittel der
Macht zur Ausgrenzung und Herabsetzung von Menschen, gleichzeitig verweist
sie jedoch auch darauf, dass eben jene performative Reproduktion von Differenz-
ordnungen durch Sprache auch Potenzial hat, Widerstand und Verinderung her-
vorzurufen. Riegel (2016) verweist auf dieses Widerstandspotenzial beispielweise
insofern, als dass ,absichtliche Irritationen der Norm® (ebd., 31) dazu beitragen
kénnen, eben solche Normalititsgrenzen zu verschieben und zu verindern.

3 Inklusionssensible Hochschulentwicklung

So koénnte beispielsweise inklusionssensible Hochschulentwicklung eine Mog-
lichkeit darstellen, diese Performanz zu leisten, damit die Subalternitit einzelner
Menschen mit Behinderungserfahrung aufzuheben und ihre Stimme bedeutsa-
mer werden zu lassen. Subjektperspektiven von Menschen mit Behinderungs-
erfahrungen sollten ein ,Mehr* an gesellschaftlicher Sichtbarkeit und politischer
Wirkmacht entfalten. Erst dann kénnen gesellschaftlich gesetzte Standards, die
Exklusion an sich erst reproduzieren (vgl. Kronauer 2002), stirker infrage gestellt
und verindert werden.

Der Aufforderung zur Umsetzung inklusiver Hochschulentwicklung stellen sich
die Hochschulen als Bildungs-, Ausbildungs- und Forschungseinrichtungen mit
Bezug zur UN-Behindertenrechtskonvention zunehmend und bringen sich in
diesen Diskurs allmihlich ein: durch verinderte barrierefreie Studienbedingun-
gen, inklusionsbezogene Hochschulforschungen, die Entwicklung verschiedener
Hochschulstrategien/-aktionspline und verschiedene andere Offnungsprozesse
(vgl. Dannenbeck, Dorrance, Moldenhauer, Ochme & Platte 2016). Der Fokus
der Mafinahmen in Deutschland beschrinke sich derzeit jedoch noch weitgehend
auf das Feld Studium und Behinderung (vgl. Schuppener, Goldbach, Leonhardt,
Langner & Mannewitz 2020). Auch Hochschulen sind Riume pidagogischer Pra-
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xen. Diese ,reprisentieren und konstituieren Machtverhiltnisse, und sie werden
von ihnen bestimmt. Dariiber hinaus sind diese Praktiken in sozialen Riumen
organisiert und gestalten soziale Riume“ (Bramberger & Plaute 2018, 18).

Um der Hochschule inhidrente Machtstrukturen und -verhiltnisse offenzulegen,
braucht es einen reflexiven Blick auf eben diese Differenzverhiltnisse (vgl. ebd.,
23).

Diversitdt und Partizipation werden im Kontext inklusiver (Hochschul)Bildung
bislang primir auf der Ebene von Lernenden betrachtet (Heterogenitit der Schii-
ler*innenschaft, der Studierenden), weniger auf der Ebene der Lehrenden. Mit
dem Anspruch einer Weiterentwicklung und diversititsbewussten Offnung von
Hochschule sollte der Blick jedoch auch darauf gelenkt werden, welche Rolle bei-
spielsweise Menschen mit Behinderungserfahrungen als Wissensvermittler*innen
und damit Produzent*innen im akademischen Raum im Rahmen von Lehr- und
Forschungstitigkeiten leisten konnen. Dieser Perspektiverweiterung widmet sich
das Projekt QuaBIS, in welchem seit Mai 2019 u.a. an der Universitit Leipzig
sechs Menschen, die tiberwiegend vorher in einer Werkstatt fiir behinderte Men-
schen (WibM) gearbeitet haben, zu sogenannten Bildungs- und Inklusionsre-
ferent*innen in einer dreijihrigen Qualifizierung ausgebildet werden. Sie sollen
zukiinftig Studierenden sowie Lehr-, Fach- und Fithrungskriften beispielhaft ver-
mitteln, wie Inklusion und Diversitit theoretisch zu verstehen sind, reflektiert
werden kénnen und praktisch funktionieren (vgl. Schuppener et al. 2020). Indem
im Projekt QuaBIS sechs Menschen mit Behinderungserfahrungen eine Stimme
im Kontext der Hochschullehre erhalten, tragen sie dazu bei, hochschultypische
Machtstrukturen aufzubrechen und universitire Machtanspriiche durch in Gang
gesetzte Empowermentprozesse besser zu verteilen (vgl. Noack 2003, 4f.). Ziel des
Projektes ist es daher, eine Verinderung von Machtstrukturen und damit eine ver-
dnderte Wissensproduktion, die zur Verankerung inklusiver Bildung beitrigt und
die von Butler (2006) beschriebenen ,Irritationen der Norm‘ beférdern.

4 Projekterfahrungen im Kontext machtvoller Strukturen

Im Folgenden soll anhand von Aussagen der Bildungs- und Inklusionsreferent*in-
nen iiber eigene Machterfahrungen im Rahmen der Qualifizierung an der Hoch-
schule reflektiert werden. Insbesondere auch dariiber, inwiefern die derzeitigen
Strukeuren einer inklusionsorientierten Hochschulentwicklung eine Méglichkeit
bieten, Machtverhiltnisse zu hinterfragen und zu verindern.
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4.1 Gewollt oder ungewollt stattfindende Othering-Prozesse

Ein Teilnehmer der Qualifizierung schildert wahrgenommene Othering-Prozesse
im Kontext der Hochschule wie folgt:

»Mein Empfinden ist, gerade in den Seminaren war es nur in einem Seminar, wo das
Gefiihl aufkam, dass man so klein ist, weil doch die meisten Studenten sowas Uber-
legenes hatten. Da hat man gemerkt, dass die einen Gymnasiumabschluss hatten und
das haben die auch gezeigt, dass die so den Blick von oben herab haben. Es gibt aber
auch andere Seminare, wo man das Gefiihl hatte, dass man den gleichen Stand hatte.*

Sehr deutlich kommt in diesem, aber auch in allen anderen noch folgenden
Zitaten ein verinnerlichtes ,Anderssein® zum Ausdruck (vgl. Kremsner 2020).
Das Gefiihl zu haben, ,dass man so klein ist“, deutet auf vielfiltige Erfahrun-
gen von Unterdriickung hin. Die eigene Zuschreibung zur Gruppe der Anderen
kann dabei als eine Folge der sozialen Wirkkraft hegemonialer Diskurse gedeutet
werden (vgl. Butler 2006). Die als ,anders’ Markierten bedienen sich dabei in
gleicher Weise der Argumentationen derer, die sie als anders konstruieren (vgl.
Riegel 2016). Ebenso wird ersichtlich, dass das eigene Anderssein erst in Bezug
auf das Normalitits-Dispositiv des Gymnasialabschlusses als relevant beschrieben
und davon abgeleitet wird (vgl. ebd.). Trotz aller Kritik an der gesellschaftlich
etablierten Praxis einer Unterscheidung in ,die Normalen® und ,die Anderen ist
zu hinterfragen, wie realistisch eine Auflésung von Normalititsgrenzen im Sinne
eines Transnormalismus tatsichlich ist (vgl. Boger 2019), oder ob es nicht viel-
mehr eine fortwihrende Aufgabe ist, flexibelnormalistische Grenzen kritisch zu
hinterfragen und anzupassen. So wird am oben genannten Zitat genauso deut-
lich, dass bestehende Differenzen nicht zwangsliufig zu einer wahrgenommenen
Veranderung fiihren, sondern ein gemeinsames Studieren auf Augenhshe ebenso
moglich ist.

Eine Teilnehmerin beschreibt in ihren Gedanken iiber wahrgenommene Macht-
erfahrungen im Bereich der Hochschule:

,Bei den jiingeren Studenten merkt man auch, dass die versuchen, ihre Macht auszu-
loten, unbewusst. Wenn die mich mit Dingen tiberbieten kénnen, wenn die was sagen,
wo ich dann nicht mitreden kann, weil ich kein Verstindnis dafiir hab.“

Neben dem auch hier deutlich werdenden verinnerlichten eigenen Anderssein
verweist sie auf die von ihr wahrgenommene asymmetrische Beziehung und damit
verbundene Machtverhiltnisse zwischen ,,den jiingeren Studenten und ihr selbst
als Bildungs- und Inklusionsreferentin. Sie erlebt, dass dieses Machtungleichge-
wicht zur Abgrenzung von ihr als ,Andere’, die scheinbar ,kein Verstindnis dafiir*
hat, genutzt wird. Hierin verweist sie auch auf das Machtpotenzial von nicht
angemessener Sprache, durch welche Ausgrenzung und damit Othering erfolgt.
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4.2 Erfahrungen mit Subalternitiit oder deren Auflésung

In einigen Aussagen der Bildungs- und Inklusionsreferent*innen werden Erfah-
rungen mit Subalternitit deutlich, die sowohl im derzeitigen Kontext der Quali-
fizierung an der Hochschule sichtbar werden als auch ihren Ursprung in fritheren
biografischen Erfahrungen haben. In Bezug auf Subalternitit im Hochschulkon-
text sagt eine Teilnehmerin:

,Ich hab’s halt schon gemerkt, dass einige Dozenten schon zeigen, dass sie hier Macht
haben und mir zeigen: Da ist dein Platz, du hast in dem Sinne gar nichts zu sagen.”

Auf der anderen Seite weist sie jedoch auch darauf hin, dass es ungewohnt ist und
zum Teil eine Uberforderung darstellt, plotzlich gehort und geachtet zu werden:

»Das Krasse war fiir mich, wo Saskia [Professorin im Fachbereich] mich als Kollegin
hingestellt hat. Das hat noch nie jemand zu mir gesagt. Ich kannte das nicht, sonst hatte
ich immer jemanden, der héher iiber mir stand und mich das hat auch spiiren lassen
und hier wird man so gleich behandelt. Ich hab auch Angst, den Anforderungen hier
nicht gerecht zu werden, weil wenn mich Studentinnen fragen, wo ich mich machtlos
fihle, wo ich nicht weifl, wie ich reagieren soll.*

In diesen Aussagen wird deutlich, dass sich durch die Erfahrungen von perfor-
mativer Unterdriickung ein subalternes Selbstbild entwickeln kann (vgl. Butler
2006; Kremsner 2017; Spivak 2008), welches dazu fiihrt, dass die Verschiebung
bisheriger Grenzen bzw. Ordnungen gleichzeitig mit einem Moment der Ohn-
macht einhergehen kann und Zugehérigkeit moglicherweise als briichig wahr-
genommen wird.

5 Fazit/Ausblick

Die untersuchten Zitate haben gezeigt, dass Differenzwahrnehmungen und eine
damit verbundene Zuschreibung als ,Andere*r* eine Bedeutung fiir die erlebte
Praxis im inklusionsorientierten Hochschulprojekt QuaBIS haben. Vor dem Hin-
tergrund dessen, dass ohnehin zu hinterfragen ist, ob die Auflésung von Nor-
malititsgrenzen im Sinne des Transnormalismus méglich ist, sollte viel eher ver-
sucht werden, die Bedingungen herauszuarbeiten, die dazu fithren kénnen, dass
Differenzen keine Otheringprozesse ausldsen, sondern anerkennendes Miteinan-
der ermdglichen. Die Zugehorigkeit zu einem bisher exklusiven System wie der
Hochschule allein garantiert noch keine reale Verschiebung von Grenzen bzw.
Ordnungen. Um diese Ginge {iber Grenzen hinweg zu durchschreiten, bedarf es
viel mehr einer Reflexion der genannten Machtmechanismen.
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Es wurde deudlich, dass Sprache dabei als Mittel der Macht fungieren kann, um
Ausgrenzung zu produzieren und Beteiligung zu verwehren. Butler sieht jedoch in
der Performation auch eine Méglichkeit fiir Verinderung und Widerstand, durch
performative ,Irritation der Norm, der bewussten Verschiebung von Grenzen
oder der Inszenierung von Zugehdorigkeiten bzw. Nicht-Zugehorigkeiten bis hin
zu Verinderungen vorherrschender Ordnungen (Riegel 2016, 31).

Durch die Beteiligung der Bildungs- und Inklusionsreferent*innen sollen eben
solche Verinderungen angestoflen und reflektiert werden. Eine Aussage eines
weiteren Teilnehmers zeigt, dass die Moglichkeit einer solchen (empowernden)
Grenzverschiebung durchaus wahrgenommen wird:

»Das ist emotional die Uni. So wie ich das ganze [als] Komplex angucke, dann ist sie
richtig machevoll. Dann wiird ich das so schen, das ist ein Komplex. Eh ... die Fakul-
tit ... und die Fakultit ... wo ich das Projekt ,Gemeinsam Forschen” gemacht hatte,
ich habe dann irgendwie, irgendwann gemerkt, am ersten Tag: Uni: ,Wow, das ist ein
riesen Teil!* Ich habe mich dann selbst — mich als Macht empfunden ... Wenn ich mir
den ganzen Bereich der Universitit angucke. Sie strahlt mir in dem Blickwinkel, strahlt
genau dasselbe aus wie bei uns. Das wirkt bei uns michtig und darauthin strahlen wir
diese selbe Macht aus, wie die Universitit.“
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Inklusionsbezogene Anforderungswahrnehmung —
Regulativ fiir (kunstpidagogische) Professionalisierung

1 Umgang mit Offenheit, Ungewissheit und
Widerspriichlichkeit in der Lehrkriftebildung

Gleichwohl es sich bei dem Professionalisierungsbegriff in der Kunstpidago-
gik noch immer um ein streitbares und kontrovers diskutiertes Konzept han-
delt, konnte sich in der letzten Dekade der kunstpidagogischen Forschung eine
schmale Debatte um die Professionalitit von Kunstlehrkriften etablieren. Doch
obwohl die Integration der erzichungswissenschaftlichen Professionalisierungs-
forschung eine zentrale Forderung darstellt (vgl. Bos, Wendt & van Holt 2010),
bezieht sich ein Gros der Kunstpidagog*innen auf die Annahme, dass ,sich
Kunst und Kunsterfahrung einer bildungswissenschaftlich begriindeten Profes-
sionalisierungsdebatte entziehen“ (Dreyer 2005, 21). Uneindeutigkeiten ergaben
sich insofern im Hinblick auf die fachspezifisch begriindete Professionalitit von
angehenden Kunstlehrkriften, insbesondere im Hinblick auf die Versiertheit fiir
die Diversitit von Kindern und Jugendlichen (vgl. Kaiser & Brenne 2019). Der
Erfahrung von Uneindeutigkeit, Offenheit und Ereignishaftigkeit, d.h. der Erfah-
rung von Kontingenz, wird im Lehrkriftehandeln allgemein eine relevante Rolle
zugewiesen, was sich unter anderem in ihrer konzeptuellen Anerkennung in den
struktur- (vgl. u.a. Helsper 2014) und kompetenztheoretischen (vgl. u.a. Baumert
& Kunter 2006) Ansitzen der Professionalisierungsforschung zeigt; und auch in
das Gebiet der Inklusionsforschung haben struktur- und kompetenztheoretische
Anniherung an ein diesbeziiglich professionalisiertes Lehrkriftehandeln bereits
Eingang gefunden (vgl. u.a. Hicker & Walm 2015; Liitje-Klose, Miller & Ziegler
2014; Moser, Schifer & Redlich 2011). Doch stellen die Trennlinien zwischen
diesen Anniherungen eine Herausforderung fiir die akademische Professionali-
sierung von Kunstlehrkriften dar — vor allem im Hinblick auf ihre inklusionsbe-
zogenen Professionalisierungsprozesse. Indem mit der Theorie der Anforderungs-
bearbeitung (vgl. Kosindr 2014) danach gefragt wird, inwiefern die Bearbeitung
inklusionsbezogener Rollenanforderungen sowoh! durch individuell entwickelte
Kompetenzen als auch strukturelle Rahmenbedingungen beeinflusst wird, wird
die Frage der Bewiltigung von Kontingenz in einem Mittelweg zusammenge-
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fihrt. Mit diesem Zugang zur Professionalisierung von Kunstlehrkriften wird an
das Modell des Erfahrungslernens angeschlossen (vgl. ebd.), welches die Deutung
und Bearbeitung von beruflichen Anforderungen tiber den Erwerb standardisier-
ter Kompetenzen stellt — ein Befund, der sich auch auf dem Feld der Kunstpi-
dagogik replizieren lief§ (vgl. Kaiser 2019; Kaiser & Brenne 2020). Den Wahr-
nehmungs- und Deutungsmustern kommt dabei eine Scharnierfunktion zu, um
sich mit den Anforderungssituationen in Beziehung zu setzen (vgl. ebd.). Sowohl
auf dem Feld der Kunstpidagogik als auch auf dem der Erzichungswissenschaft
zeigt sich jedoch, dass die Lehrkriftebildung gegeniiber den berufsbiografisch frith
erworbenen Uberzeugungen und Deutungsmustern nur wenig irritierendes und
transformatorisches Potenzial entfaltet. Infolgedessen ist es von Interesse, auf einer
Mikroebene der Frage nachzugehen, was genau sich professionalisierungsbezogen
im Zuge des Erlebens von Kontingenz ereignet.

2 Offenheit, Ungewissheit und Widerspriichlichkeit in
hochschuldidaktischen Settings

Im Projeke ,Expertise und Kooperation fiir eine Basisqualifikation Inklusion® an
der Universitit Osnabriick (Land Niedersachsen 2015-2018) wurde im Rah-
men einer kombinierten Professionalisierung in den bildungswissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen Basiswissen vermittelt, wihrend in einem Zertifikatskurs
Méglichkeiten zur Vertiefung und Spezialisierung erdffnet wurden (vgl. Kunze
2019, VI). Die hier angebotenen Lehrveranstaltungen unterliegen zwei Primis-
sen: erstens der interdiszipliniren Kooperation von Fachdidaktik und Erziehungs-
wissenschaft und zweitens der Verkniipfung von universitirer, wissenschaftlicher
Expertise mit der beruflichen Expertise aus der schulischen und auflerschulischen
Bildungspraxis (vgl. ebd.). Das vorgestellte Projekt wurde in der Kooperation
aus Kunstdidaktik, Erziehungswissenschaft und der Kunstwerkstatt der Heilpi-
dagogischen Hilfe umgesetzt (vgl. dazu Brenne, Ossowski & Seidel 2020) und
basiert auf unterschiedlichen Begriindungslinien des forschenden (vgl. u.a. Fich-
ten 2017) und kasuistischen (vgl. u.a. Combe & Gebhard 2012) Lernens. Es zielt
auf den Aufbau fachdidaktischer und inklusionsdidaktischer Expertise sowie auf
die Anbahnung von inklusiven Uberzeugungen und Haltungen auf der Basis von
Erfahrung und Reflexion. Die hier verortete empirische Begleitforschung basiert
auf Daten aus 23 problemzentrierten Interviews mit angehenden (Kunst-)Lehr-
kriften, die mithilfe der Grounded Theory (vgl. Strauss & Corbin 2010) ana-
lysiert wurden. Im Zentrum der Analysen steht dabei die Rekonstruktion der
Wahrnehmung inklusionsbezogener Anforderungen. Forschungsleitend ist die
Frage, inwiefern kontingente Wahrnehmungsmuster und deren Bearbeitung
inklusionsbezogene Professionalisierungsprozesse anregen. Anhand einer exem-
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plarisch ausgewihlten Interviewsequenz wird in der folgenden Darstellung die
Wahrnehmung und Deutung von Kontingenz nachgezeichnet.

3 Professionalisierung innerhalb von Offenheit, Ungewissheit

und Widerspriichlichkeit

Zur Beantwortung dieser Frage konnten die Prozessmomente Diskontinuitit —
Irritation — Dekonstruktion — Rekonstruktion und Transformation herausgearbeitet
werden, die Erfahrungen von Kontingenz prigen und damit Professionalisie-
rungsprozesse be- oder verhindern.

Das Erleben von Diskontinuitir impliziert dabei, dass die Kontinuitit des pro-
fessionsbezogenen Selbstverstindnisses unterbrochen wird, indem es zu Diffe-
renzerfahrung von eingeschliffenen Wahrnehmungs- und Deutungsweisen und
inklusionsbezogenen Anforderungen kommt, die an angehende Kunstlehrkrifte
herangetragen und als subjektiv relevant wahrgenommen werden. Kurzum: eine
Differenzerfahrung zwischen professionellem Habitus und situativem sozialen

Feld (vgl. Koller 2018):

,Also, ich muss schon sagen, dass mich die Arbeit mit Maria da schon véllig aus dem
Takt gebracht hat (lacht). Also jetzt nur mal auf unser Werk [Kunstwerk; Anm. d. Auto-
rin] bezogen war das echt schon was anderes. Maria hatte da 'nen ganz anderen Blick
drauf und hatte sich wahrscheinlich auch so gedacht, sie will da in 'ne andere Richtung
als ich (...) Das war ja so, dass wir da eigentlich abgesprochen hatten, dass wir 'ne Art
Mobile bauen wollten. Wir hatten schon die unterschiedlichsten Sachen gesammelt,
ja, alles mogliche eigentlich und ich dachte noch: ,Das wird gut!’. Wir hatten dann so
dhm, ja im Prinzip alles schon gut zurechtgelegt und zusammengestellt und alles war
eigentlich dhm, ja auch ganz gut besprochen. Und da war ich nur ’nen kurzen Moment
nicht da und plétzlich fingt die dann an und laminiert die ganzen Teile ein. Da dachte
ich mir nur: ,Das kann doch jetzt nicht wahr sein! So war das aber nich’ abgesprochen*
(...)* (Interview 16, Absatz 243-252).

In dem hier vorgestellten Praxisforschungsprojekt fiel das Moment der Diskonti-
nuicdt mit dsthetischen Erfahrungen zusammen, denn es zeigte sich analog zu den
kiinstlerisch-dsthetischen Erfahrungen eine Irritation der gewohnten Wahrneh-
mungs- und Deutungsweisen:

»Das hat mich schon ziemlich sauer gemacht, weil sie sich da einfach nich’ an meine
Absprachen gehalten hat. Das war schon ziemlich drgerlich. Und ich hab’ das einfach
nicht verstanden. Dachte mir auch: ,Das kann ja wohl nicht so schwer sein, zu verste-
hen, was wir hier geplant hatten‘. Da lief halt mal so gar nichts nach Plan. (...) Ich hab’
dann nichts gesagt und dachte: ,Dann muss ich mich halt darauf einlassen (Interview

16, Absatz 253-258).
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Als entscheidend erweist sich, dass die Situationswahrnehmung nicht mit den
bis dahin entwickelten Prikonzepten zu beantworten ist, sodass es neuere Wege
der Deutung der Situationswahrnehmung bedarf. Das Moment der Irritation for-
dert demnach dazu auf, eingeschliffene Wahrnehmungs- und Deutungsweisen zu
hinterfragen und Riume fiir Reflexionsprozesse aufzuschliefen (vgl. u.a. Liebau
& Zirfas 2008). Das Moment der Irritation ist damit unmittelbar mit der Ent-
normalisierung der professionsbezogenen Selbstwahrnehmung verwoben, indem
es darauf dringt, (berufs-)biografisch erworbene Prikonzepte infrage zu stellen.

,Ich muss schon sagen, einfach war das nich’. Klar, hitt’ ich mir gewiinscht, dass wir an
dem Werk auch so arbeiten, wie wir das besprochen hatten, aber das war eben nich’ so.
(..) Ich bin da fiir mich dann erstmal ’n bisschen auf Distanz gegangen und hab’ mir
das alles so angegucke. Is’ halt n’ anderes Rangehen, hab’ ich mir gedacht. Is" halt so,
wenn mehrere Leute zusammenkommen mit ihren Vorstellungen und die von Maria
war'n dann ja auch noch mal speziell. (.) Ja, das so zu merken, war schon mal wichtig
fiir mich. Am Ende fand’ ich’s dann aber auch ganz witzig, was da bei uns entstanden
ist. Irgendwie war’s halt Kraut und Riiben, aber auch irgendwie Kraut und Riiben mit
Konzept, wenn man’s dann mal genauer betrachtet” (Interview 16, Absatz 253-265).

Die Redewendung ,Kraut und Riiben‘ legt offen, dass gewohnte Wahrnehmungs-
weisen durchbrochen und in gewisser Weise dekonstruiert werden, indem Prikon-
zepte von inklusivem Unterricht hinterfragt werden. An dieser Stelle erschliefSt
sich die als Irritation erlebte Diskontinuitit des professionellen Selbstverstind-
nisses, die Anlass fiir eine Neubestimmung des Verhiltnisses von professionsbe-
zogenem Selbstverstindnis und wahrgenommenen Anforderungssituationen ist.
Eine solche Neubestimmung entwickelt sich im Rahmen dieses aufgeworfenen
Frage-Antwort-Verhiltnisses durch die Interaktion mit der Studierendengruppe,
demnach der sozialen Umwelt. Innerhalb dieser Interaktion wird durch die narra-
tive Nachzeichnung gemeinsame Sinnbildung und in gewisser Weise die Rekons-
truktion des aufgeworfenen Frage-Antwort-Verhiltnisses angestofen:

,Und spiter ham’ wir noch unsere Erfahrungen im Seminar besprochen und da hab’
ich mich dann auch zum ersten Mal gefragt, wie das eigentlich im richtigen Unterricht
wir’ . Hitt’ ich da auch die Offenheit wie heute und kdnnte da zulassen, dass nich’ alles
nach Plan liuft? (.) Aber vorbereiten darauf, in 'nem inklusiven Setting zu arbeiten,
konnt ich mich schon. So schlimm war’s ja jetzt auch nich’, auch wenn’s erstmal ziem-
lich drunter und driiber gegangen is’ (lacht). Aber ich sag’ mal so, da wichst man ja
auch an seinen Aufgaben® (Interview 16, Absatz 278-283).

So wird die gemeinsame Sinnbildung auch zu einer Bewegung des Verstehens,
oder mit Rosa (2016) gesprochen zu einem dialogisch-analytischen Prozess der
Anverwandlung, der fiir die Reflexion konstitutiv ist. Die Irritation des profes-
sionsbezogenen Selbstverstindnisses geniigt also nicht, um Professionalisierungs-
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prozesse anzustoflen. Es bedarf ebenso, sich durch das Suchen und Finden von
Antworten auf aufgeworfene Fragen zu den Anforderungen ins Verhiltnis zu
setzen (vgl. Kaiser 2020). Konstitutiv fiir die reflexiven Prozesse der De- und
Rekonstruktion des professionsbezogenen Selbstverstindnisses ist ihr transforma-
torisches Potenzial, das sich auch als Aneignungs- bzw. Anverwandlungspotenzial
beschreiben ldsst. Insofern ldsst sich die De- und Rekonstruktion des professions-
bezogenen Selbstverstindnisses vor dem Hintergrund inklusionsbezogener Anfor-
derungssituationen auch als reflexiver Anverwandlungsprozess verstehen, der Pro-
fessionalisierungsprozesse in Gang setzt (vgl. Abb. 1).

Sozialstrukturelle
Rahmung

Inklusionsbezogene H Frage- b Professions-
Anforderungs- ' Antwort- : bezogenes Selbstver-
situationen \ Verhaltnis ! standnis

Berufsbiografische
Rahmung

Abb. 1: Reflexive Professionalisierung im Frage-Antwort-Verhiltnis

4 Offenheit, Ungewissheit, Widerspriichlichkeit — Implikationen
fiir die inklusionsbezogene Lehrkriftebildung

Exemplarisch konnte anhand der vorausgegangenen Analyse gezeigt werden,
dass das Konzept der inklusionsbezogenen Anforderungswahrnehmung und
-bearbeitung aus professionalisierungstheoretischer Perspektive an den Entwurf
transformatorischer Bildungs- und entsprechend transformatorischer Professio-
nalisierungsprozesse (vgl. Koller 2018) anschliefit. Professionalisierung wird somit
durch transformatorische Erfahrungen angestofSen. Angehende Kunstlehrkrifte
werden — so verstanden — als im (Professionalisierungs-)Prozess begriffen und
damit biografisch (vgl. Terhart 2014) wie sozial imprigniert gefasst (vgl. Leonhard
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2018; Reh & Ricken 2012), was den Wirkungsbereich standard- und kompe-
tenzorientierter ebenso wie die strukturtheoretischen Konzeptionen der Profes-
sionalisierung relativiert. Es stellt sich dementsprechend die Frage, unter welchen
hochschulischen Voraussetzungen ebensolche Erfahrungsfelder eréffnet werden,
in denen Studierende sich auf Erfahrungen von Kontingenz, d.h. auf Ungewiss-
heit, Ereignishaftigkeit und Unbestimmtheit, einlassen, anstatt sich am Modus
Operandi zu orientieren. Fiir die akademische Kunstlehrkriftebildung ergibt sich
hieraus die Aufgabe, die Wahrnehmung fiir Diskontinuititen sowie die Dekodie-
rung und Enkodierung von Kontingenzerfahrungen zu schulen, damit mittels
Irritation die Dekonstruktion eingeschliffener Wahrnehmungs- und Deutungs-
weisen in Gang gesetzt wird. Jedoch ist fiir Professionalisierungsprozesse neben
der Dekonstruktion auch die Rekonstruktion im Sinne der narrativen Nachzeich-
nung im Austausch mit der sozialen Umwelt notwendig, damit Sinnbildungspro-
zesse angestofien werden. Damit sich diese als sinnhaft erweisen kénnen, sollten
die hochschuldidaktischen Zuginge sowohl kasuistisch-rekonstruktiv als auch
reflexiv sein.

Dass eine kasuistisch angelegte Lehrer*innenbildung habitusbildende Reflexi-
vitit ermdglicht, ist eine Erkenntnis, die sich inzwischen in der Forschung zur
Lehrkriftebildung theoretisch wie empirisch durchsetzen konnte. Doch zeigen
die Analysen, dass die Irritation und in der Folge Reflexion anregende Momente
nicht per se hochschuldidaktisch vorgesehen waren, sondern vielmehr zufillig im
Rahmen isthetischer Erfahrungen ausgeldst wurden. An dieser Stelle ist weiteres
Innovationspotenzial im Hinblick auf die akademische Kunstlehrkriftebildung zu
schen, als sich der Modus Operandi des professionellen Handelns und die norma-
tive Zielperspektive inklusiven Kunstlehrkriftehandelns nicht als deckungsgleich
erweisen (vgl. Kramer & Pallesen 2018), sondern professionstheoretisch weiter-
zufiihren sind.

An dieser Stelle zeichnet sich ab, dass weder das berufsnahe Handeln in den prak-
tischen Elementen der Kunstlehrkriftebildung noch der Einsatz rekonstruktiver
Kasuistik zur Entwicklung des kritisch-reflexiven Berufshabitus fiihren, diesen
aber sehr wohl wahrscheinlicher machen, indem praktische Handlungserfahrun-
gen in Verbindung mit rekonstruktiver Kasuistik dazu fithren, sich in Momente
der Kontingenz zu begeben. Auch zeichnet sich an dieser Stelle ab, wie sehr das
kompetenzorientierte Streben nach Verfiig- und Kontrollierbarkeit mit reflexiven
Professionalisierungsprozessen in Widerspruch geraten ist. Welche Konsequenzen
hieraus fiir eine inklusionsbezogene Professionalisierung zu ziehen wiren, ist bis-
lang nicht systematisch diskutiert, doch ist anzunehmen, dass eine Stirkung dieser
Elemente iiber die Kunstlehrkrifte hinweg und weiterfithrend in der zweiten und
dritten Phase eine professionalisierende Wirkung zeitigen diirfte.
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Schulpraktische Professionalisierung fiir den Umgang
mit Heterogenitit — ein interdisziplinirer Blick aus

hochschuldidaktischen Projekten

1 Einleitung

Schulpraktische Professionalisierung wird hiufig singulir aus fachdidakeischer
oder bildungswissenschaftlicher Perspektive betrachtet und auf die Durchfithrung
der Praxisphasen in Lehramtsstudiengingen reduziert. Dieser Beitrag nimmt einen
transdiszipliniren Blick ein, beleuchtet erzichungswissenschaftliche Anspriiche an
schulpraktische Lehrer*innenbildung und legt den Schwerpunkt auf den Umgang
mit Heterogenitit als aktuelle Herausforderung (vgl. Hascher & de Zordo 2015)
— auch mit Blick auf Inklusion.

Studierende stehen (mindestens) vor einer Professionalisierungstrias: Sie sollen
Praxisphasen nutzen, um Schulpraxis aus Lehrer*innenwarte verstehen zu ler-
nen, sich die Verbindung von schulpraktischer Profession und wissenschaftlicher
Disziplin vergegenwirtigen und v.a. Unterrichten erproben. Diese Ziele werden
durch curriculare Vorgaben, diverse Reflexionsinstrumente und hochschuldidak-
tische Formate der Praxisbegleitung gestiitzt und unterschiedlich gewichtet (vgl.
Groschner & Klaf§ 2020). Wie die Professionalisierungstrias in den jeweiligen
bildungspolitischen Rahmenbedingungen hochschuldidaktisch bearbeitet werden
kann, ist nach wie vor von (akutem) Forschungsinteresse (vgl. Reh 2020).

Im Folgenden werden hochschuldidaktische Projekte schulpraktischer Professio-
nalisierung skizziert, die Perspektiven auf Heterogenitit, Professionalisierung und
Reflexivitit thematisieren. Den Begrift Hezerogenitiit verwenden wir u.a. in Bezug
auf unterschiedliche Dimensionen von Lerner*innenmerkmalen (vgl. Traut-
mann & Wischer 2011, 40), die fiir Studierende in Praxisphasen zur Planung
und Durchfithrung von Unterricht relevant sind. In diesem Praxisfeld bieten sich
Ansatzpunkee fiir Professionalisierungsprozesse, die die Professionalisierungstrias
betreffen: a) Entwicklung von Kompetenzen zum Umgang mit Heterogenitit, b)
Initiierung von Reflexion, um auf Heterogenitit bezogenes Wissen und Kénnen
und eine Haltung weiterzuentwickeln sowie ¢) letzdlich Weiterlernen in beruf-
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licher Praxis als berufsbiografische Aufgabe grundzulegen (vgl. Terhart 2014, 11).
Die vorgestellten Projekte stiitzen sich u.a. auf das ALACT-Modell nach Kort-
hagen (vgl. Korthagen & Wubbels 2002, 49), nach welchem Reflexion als erfah-
rungsbasiertes Lernen in einem zyklischen Prozess verstanden wird.

2 Bildungswissenschaftliches Konzept der Begleitung
im Praxissemester

Der Umgang mit Heterogenitit in der schulischen Praxis wird von einem Gros
der Studierenden als Ziel und Herausforderung gleichermaflen wahrgenommen.
Erfolgt die theoretische Auseinandersetzung in den ,klassischen® fachdidaktischen
und bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen, bieten die praxisbezogenen
Studien als Begleitseminare zum Praxissemester die Chance, das erworbene Theo-
riewissen (im Sinne des Forschenden Lernens) zu erproben, zu hinterfragen und zu
erforschen (vgl. Hicker 2019, 83).

An der Universitit Miinster sind die bildungswissenschaftlichen Begleitseminare
als Kleingruppen mit 15 Teilnehmer*innen konzipiert, wodurch ein engerer Aus-
tausch und eine personliche Betreuung wihrend der Praxisphase méglich sind
(vgl. Gollub & Veber 2018). In Abstinden von einigen Wochen finden drei
Blocktermine statt. Wihrend der Vorbereitungstermine werden allgemeindidak-
tische Fragestellungen unter der Beriicksichtigung von Heterogenitit themati-
siert: Wie plane ich Unterricht? Wie werde ich und wie wird mein Unterricht
einer heterogenen Lerngruppe gerecht? Welche Methoden sind in welcher Lern-
gruppe und in welchem Setting sinnvoll? Der Unterricht, in dem Studierende
wihrend des fiinfmonatigen schulpraktischen Aufenthaltes hospitieren, kann zu
einem Beobachtungs- und Erfahrungsraum werden, wenn in den Schulen Men-
tor*innen Partizipation am Unterrichtsgeschehen und dessen Planung anbieten
und Studierende dieses Angebot annehmen. Die zu planenden Unterrichtsvor-
haben — das kdnnen sowohl ganze Stunden als auch einzelne Phasen oder eine
ganze Reihe sein — dienen der Entwicklung der individuellen Professionalisierung
und stellen gleichzeitig eine Uberpriifung subjektiver didaktischer Konzepte dar.
Vor dem Hintergrund didaktischer Ansitze konnen in den universitiren Begleit-
veranstaltungen Unterrichtsplanung und -durchfithrung vielschichtig reflektiert
werden (vgl. Hicker 2019, 84ff.). Die Praxisphasenbegleitung in den Bildungs-
wissenschaften kann so einen groflen Anteil schulpraktischer Professionalisierung
von Studierenden im Hinblick auf Heterogenitit leisten.
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3 Co-Peer-Learning als bildungswissenschaftliches Konzept
schulpraktischer Professionalisierung

Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung bieten Lerngelegenheiten, sich mit
Unterrichtssettings und Unterrichtsplanung fiir heterogene und explizit inklu-
sive Lerngruppen auseinanderzusetzen. In Kombination mit reflexiv angelegter
Begleitung kénnen sie so fiir Studierende einen Beitrag zur Professionalisierung
fur Unterrichtsplanung und -durchfithrung leisten. Die darauf bezogene reflexive
Begleitung zielt darauf ab, implizites Wissen zu beschreiben, Theoriewissen heran-
zuziehen, sich auf dieser Basis mit Unterrichtsplanung und -gestaltung auseinan-
derzusetzen (vgl. Greiten 2019) und so professionell zu handeln (vgl. Korthagen
& Wubbels 2002).

An der Bergischen Universitit Wuppertal wurde im Rahmen des vom BMBF
geférderten QLB-Projektes KOLBI (Kohirenz in der Lehrerbildung) ein Ref-
lexions- und Feedbackformat entwickelt, das sich auf die soziale Ressource von
Tandems oder Tridems als Co-Peer-Learner stiitzt (vgl. Greiten 2019). Unter ,Co-
Peers* (vgl. Falchikov 2001) werden hier Studierende verstanden, die mit einem
vergleichbaren Ausbildungs-, Kenntnis- und Kompetenzstand gleichrangig auf
einer sozialen Ebene stehen (vgl. Treidler, Westphal & Stroot 2014). In einem
bildungswissenschaftlich ausgerichteten Blockseminar zur Vorbereitung auf das
Praxissemester setzen sich Studierende aus unterschiedlichen Unterrichtsfichern
u.a. mit Inklusion, Umgang mit heterogenen Lerngruppen und Konzepten der
Unterrichtsplanung im Sinne von Unterrichtsreihen auseinander.

Wihrend des Vorbereitungsseminars finden sich Studierende als Tandems oder
Tridems zusammen und begleiten sich gegenseitig wihrend des Praxissemesters
im Rahmen eines Co-Peer-Learning-Konzepts (vgl. Greiten 2019 & 2020). Die-
ses umfasst u.a. ein Gesprichssetting mit Impulsfragen, die auf Reflexion des
eigenen Konzepts zur Unterrichtsplanung und Grundprinzipien der individuel-
len Férderung, inklusiven Unterrichts und Umgang mit heterogenen Lerngrup-
pen abzielen. Dariiber hinaus nutzen sie im Vorbereitungsseminar verwendete
Materialien zu entsprechenden Planungskategorien (vgl. Greiten 2020). Nach
dem Beginn des Praxissemesters vereinbaren die Co-Peers vor, wihrend und nach
einem Unterrichtsvorhaben Gesprichstermine, um sich auf der Basis des gemein-
samen didaktischen und weiteren bildungswissenschaftlichen Wissens aus dem
Vorbereitungsseminar im Rahmen des Co-Peer-Learning-Konzepts in der Unter-
richtsplanung zu begleiten, Reflexion und Feedback zu ermdéglichen und sich
gegenseitig in der Professionalisierung im Sinne der Kompetenzentwicklung (vgl.
Terhart 2014) zu unterstiitzen. Das Konzept des Co-Peer-Learning intendiert eine
Kopplung individueller Lernsituationen der Studierenden und Lerninhalten des
Praxissemesters v.a. im Hinblick auf Inklusion und Heterogenitit.
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4 ,Teilhabe und Schulsport‘ — ein fachdidaktisches Konzept in
der Sportlehrer*innenbildung

Inklusion im Sportunterricht umzusetzen, wird im Sinne der Planung und Durch-
filhrung eines Unterrichts verstanden, der allen Schiiler*innen in ihrem Sein indi-
viduell(e) Wertschitzung zuteilwerden lisst (vgl. Tiemann 2015). Sport nimmt
als korper- und bewegungsbezogenes Fach in Bezug auf Heterogenitit eine Son-
derrolle ein (vgl. Thomas & Leineweber 2018). Im Rahmen des Forschungspro-
jekts ,Schulsport2030° wird an der Deutschen Sporthochschule Kéln u.a. unter-
sucht, welche Einstellung Sportstudierende im Lehramt zu inklusivem Schulsport
haben, da diese als relevante Einflussgrofe fiir gelingenden inklusiven Unterricht
betrachtet werden (vgl. Avramidis & Norwich 2002). Auch deren Selbstwirksam-
keit hinsichtlich eines inklusiven Sportunterrichts wird dabei empirisch erfasst.
Von Interesse ist, ob die Einstellung der Studierenden fiir inklusiven Schulsport
eher positiv oder negativ ausfillt und inwiefern sie das eigene Unterrichten eines
inklusiven Schulsports fiir gut umsetzbar halten.

In der genannten Untersuchung steht v.a. der Lehramtskurs , Teilhabe und Schul-
sport’” im Fokus. Dieser wird tiber 15 SWS als Pflichtveranstaltung angeboten
und nihert sich dem inklusiven Schulsport methodisch-didaktisch mit kon-
kreten Unterrichtsbeispielen an. Im Kurs erproben die Lehramtsstudierenden
unterschiedliche Ansitze eines inklusiven Schulsports, reflektieren Unterrichtsse-
quenzen und setzen sich kritisch mit Moglichkeiten sowie Barrieren einer gleich-
berechtigten Teilhabe aller Schiiler*innen auseinander. Im Kontext der Profes-
sionalisierung leiten die Studierenden dabei selbst Unterrichtssequenzen, die sie
anschliefend im Plenum reflektieren.

Basierend auf empirischen Ergebnissen zur Einstellung und Selbstwirksamkeit
von Studierenden zu Inklusion im Schulsport (vgl. Odipo, Thomas & Abel 2018)
zeigt sich, dass diese unterschiedlich ausfallen. Wihrend Studierende die Selbst-
wirksamkeit im Bereich der Koedukation sehr hoch einschitzen, lisst sich in
Bezug auf die Forderschwerpunkte Sehen und geistige Entwicklung ein wesent-
lich geringeres Selbstwirksamkeitsempfinden feststellen. Generell zeigt sich eine
eher positive Einstellung zu inklusivem Schulsport, auch wenn sich hier hinsicht-
lich verschiedener Heterogenititsdimensionen ebenfalls Unterschiede erkennen
lassen. Koedukativer Schulsport geht mit einer positiveren Einstellung einher, als
es bei deren Einstellung zum gemeinsamen Unterrichten von Schiiler*innen mit
und ohne Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung der Fall ist.
Im Sinne einer schulpraktischen Professionalisierung kommt dieser hochschul-
didaktische Kurs demnach dem Ziel nahe, angehende Sportlehrer*innen fiir eine
gleichberechtigte Teilhabe im Schulsport zu sensibilisieren und deren Professiona-
lisierung und Reflexivitit im inklusiven Schulsport anzubahnen.

doi.org/10.35468/5924-20



Schulpraktische Professionalisierung fiir den Umgang mit Heterogenitit

5 Reflexion und Rekonstruktion von Praxisphasen als

interdisziplinirer hochschuldidaktischer Zugang

Im letzten Kapitel wird kein Lehrprojeke, sondern eine theoretische Perspektive
auf Reflexion und kasuistische Rekonstruktion von Praxisphasen entfaltet. Aus
Erkenntnissen aus einem Forschungswerkstattseminar zur schulpraktischen Pro-
fessionalisierung, in dem Praxisphasenreflexionen mit Studierenden rekonstruiert
wurden (vgl. Grummt & Veber 2019), kristallisierte sich die Frage heraus, wie
Theorie und schulische Praxis sowie die Disziplin Erziehungswissenschaft und die
Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung im Kontext der Gestaltung von
schulpraktischen Studien mit inklusivem Fokus relationiert werden kénnen. Die
Bearbeitung dieser hochschuldidaktischen Frage dieser doppelten Relationierung
filhrte zu einer theoretischen Argumentation, in die Hochschullehrerfahrungen
eingeflochten wurden.

Zwei Vorbemerkungen:

a) Inklusion hat im hier zugrunde liegenden Verstindnis eine normative Kom-
ponente (vgl. Kullmann, Liitje-Klose & Textor 2014), mit Auswirkungen auf die
genannte doppelte Relationierung von Theorie und Praxis sowie Disziplin und
Profession; tradierte Muster und Strukturen des Bildungssystems werden kritisch
hinterfragt, was angehende Lehrkrifte zusitzlich herausfordern kann (vgl. Hascher
& de Zordo 2015, 178). b) In der aktuellen Diskussion zur Professionalisierung
fiir Inklusion wird deutlich, dass der Aspekt der Rekonstruktion viel Beachtung
erfihrt (vgl. u.a. Fabel-Lamla, Kunze, Moldenhauer & Rabenstein 2020). In die-
sem Rahmen wird oft der Weg beschritten, Reflexion iiber Rekonstruktion (meist
im Rahmen von Kasuistik) anzuregen, wie es bereits Kraimer (1995) einbrachte.
Da Reflexion Teil der Lehrer*innenbildung ist, stellt sich die Frage, wenn ein
Aspeke der Rekonstruktion — die Kasuistik — herausgenommen wird, inwieweit
mittels Kasuistik ein Sprung von Rekonstruktion zu Reflexion (vgl. Modell von
Korthagen & Wubbels 2002) geleistet werden kann. Die normative Komponente
von Inklusion wird in der Diskussion zur kasuistischen Lehrer*innenbildung
teilweise reflektiert, u.a. damit, wie genau Normativitit zuriickgehalten werden
konne (zur Vertiefung: vgl. Grummt & Veber 2019). So lisst sich diskutieren, ob
eine direkte Verbindung von Rekonstruktion und Reflexion in der Lehrer*innen-
bildung mit dem Fokus auf Heterogenitit und Inklusion vollzogen werden kann.
Und zudem, ob nicht Reflexion (unter Beriicksichtigung professionalisierungsbe-
zogener Begriindungsebenen: vgl. Hicker 2019, 85f.) und Rekonstruktion not-
wendig sind, um die beschriebene doppelte Relationierung anzubahnen.
Reflexion mittels Rekonstruktion von Praxisphasen als hochschuldidakeischer
Zugang bietet zusitzlich zu grundlegenden Professionalisierungsprozessen auch
Chancen fiir Professionalisierung mit dem Fokus auf Heterogenitit und Inklu-
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sion: Angelehnt an die objektive Hermeneutik (vgl. Oevermann 2002) wurde im
Rahmen des o.g. Forschungswerkstattseminars aus den von Studierenden ange-
fertigten Praxisphasenberichten die Gesamtreflexion rekonstruiert. Eine Vorgabe
fiir das Rekonstruieren der Gesamtreflexion war — im Sinne der kasuistischen
Lehrer*innenbildung — das ,mimetische Nachvollzichen einzelner Fille [und]
das erkennende Deuten von Strukturzusammenhingen® (Kraimer 1995, 52). In
der Rekonstruktion stellte sich fiir die teilnehmenden Studierenden als Kernfrage
heraus, wie sie den Umgang mit den inklusionsbezogenen Widerspriichen (vgl.
Hascher & de Zordo 2015, 175) zu tradierten Mustern und Strukturen im Schul-
system erfassen und in ihren individuellen Professionalisierungsprozessen gerade
in Bezug zu Praxisphasen durch das Abstand-Nehmen von normativen Ebenen
von Inklusion in Rekonstruktionsprozessen integrieren konnen.

6 Ausblick

Aus den skizzierten Projekten und den theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen
zur doppelten Relationierung ergeben sich fiir uns u.a. folgende Fragen zur schul-
praktischen Professionalisierung fiir Heterogenitit: Welche persénlichen Erfah-
rungen haben Studierende mit selektiven Mechanismen des Schulsystems, mit
Heterogenitit und deren Bearbeitung in ihrem Professionalisierungsprozess? Wie
ist ihre Einstellung gegeniiber partizipativen Bildungsprozessen und wie lasst sich
ihr theoretisches Wissen dahingehend erweitern? Ist der Einsatz von Kasuistik
als hochschuldidaktische Methode eine Méglichkeit, den individuellen Professio-
nalisierungsprozess der Studierenden nachhaltig zu unterstiitzen? Welche hoch-
schuldidaktischen Konzepte eignen sich in besonderem Mafle, um Heterogenitit
und Inklusion thematisch und schulpraktisch zu bearbeiten? Und letztlich die
tibergeordnete Frage danach, wie Studierende die Theorie-Praxis-Relation in ihre
schulischen Praxisphasen integrieren.
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Implementierung von Inklusion als Querschnittsthema
an der Universitit Erfurt durch das Kompetenz- und
Entwicklungszentrum fiir Inklusion.
Inklusionsspezifische Professionalisierung der
Lehrer*innenbildung durch Team-Teaching,
Fortbildung und Online-Lernumgebung

Inklusive Schulentwicklung ist sowohl eine theoretische als auch eine handlungs-
praktische Herausforderung fiir die Lehrer*innenbildung (vgl. Stellbrink 2012).
Die Sonderpidagogik mit ihren spezialisierten Fachrichtungen stellt einen Bau-
stein dar, um diese Entwicklung disziplinir und professionell auszugestalten (vgl.
Miiller 2020). Deshalb ist an der Erfurt School of Education, die fiir die Leh-
rer*innenbildung an der Universitit Erfurt verantwortliche Organisationseinheit,
und am Lehrstuhl fiir Inklusive Bildungsprozesse mit Schwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung das Kompetenz- und Entwicklungszentrum fiir Inklu-
sion bereits in der zweiten Férderphase als Teilprojekt der Qualititsoffensive Leh-
rer*innenbildung (QUALITEACH II) des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung angesiedelt. Aus sonderpidagogischer Perspektive liegt der Fokus des
Kompetenz- und Entwicklungszentrums fiir Inklusion auf den Lernvoraussetzun-
gen von Kindern und Jugendlichen mit einem sonderpidagogischen Férderbedarf
in Thiiringen. Ziel ist es, sonderpidagogische Inhalte in allen lehramtsbezogenen
Studiengingen als Querschnittsthema (vgl. Heinrich, Urban & Werning 2013)
zu verankern. Gegenstand sind dabei einzelne sonderpidagogische Fachrichtun-
gen und die Wahrnehmung und Analyse von individuellen Lernvoraussetzungen
sowie Unterstiitzungsmdglichkeiten durch die Lehrpersonen. Beispiele sind die
Themen Férderdiagnostik, differenzierende Unterrichesgestaltung, Classroom-
Management, Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung und multiprofessionelle
Kooperation. Die Umsetzung dieser Inhalte in der Hochschullehre erfolgt iiber
drei Zugangswege:

1) Team-Planning/Team-Teaching,
2) videobasierte Lerneinheiten und
3) Fort- und Weiterbildungen.
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Beim Team-Planning/Team-Teaching erhalten Lehrende der Bildungswissen-
schaften sowie der Fachdidaktiken bzw. Fachwissenschaften Unterstiitzung durch
Lehrende aus der Sonderpidagogik, um inklusionsbezogene férderpidagogische
Fragestellungen fiir die Hochschullehre aufzuarbeiten und sie zukiinftig dauer-
haft in ihren Lehrveranstaltungen zu verankern. Durch die Entwicklung videoba-
sierter Lerneinheiten mit authentischen Unterrichtsvideos und deren Einbettung
in eine Online-Lernumgebung sollen Férderbedarfe und Férdermoglichkeiten
fir die Studierenden sichtbar werden. Dariiber hinaus werden zur Vernetzung
innerhalb der regionalen Bildungslandschaft Symposien, Workshops und Diskus-
sionsrunden zum Thema Inklusion in der Lehrer*innenbildung organisiert. Diese
Angebote richten sich an Studierende ebenso wie an Akteur*innen der zweiten
und dritten Phase der Lehrer*innenbildung. Der vorliegende Beitrag fokussiert
diese drei Umsetzungswege einer querschnittlichen Implementierung von Inklu-
sion in a) der Hochschullandschaft fiir Studierende und b) fiir Lehrende gleicher-
mafen sowie ¢) in der Vernetzung mit der regionalen Bildungspraxis, jeweils unter
einer professionalisierungstheoretischen Perspektive.

1 Integrierte Vermittlung sonderpidagogischer und
bildungswissenschaftlicher Inhalte durch Team-Teaching

Durch interdisziplinires Team-Teaching wird eine grundsitzliche Qualititsver-
besserung des Lehrens und Lernens erwartet (vgl. Kricke & Reich 2016). Zudem
eignet sich Team-Teaching, um die in der Lehrer*innenbildung erforderlichen
multiprofessionellen Inhalte zu integrieren. Die Lehrpersonen erginzen ihre
spezifischen Kompetenzen, koénnen das Lernen der Studierenden durch Diffe-
renzierung und Individualisierung unterstiitzen und fungieren als Vorbilder fiir
die multiprofessionelle Kooperation in der inklusiven Schule (vgl. Jurkowski &
Miiller 2018; Liitje-Klose & Urban 2014).

An der Universitit Erfurt kooperieren Mitarbeitende des Kompetenz- und Ent-
wicklungszentrums fiir Inklusion mit Lehrenden aus Bildungswissenschaften,
Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und Psychologie, analog dem Modell des
Team-Teaching von Lehrperson und Sonderpidagog*in in integrativen und
inklusiven Schulkonzepten. Mit dem Ziel des Transfers sonderpidagogischen und
inklusionsspezifischen Wissens in die lehrer*innenbildenden Veranstaltungen und
Module entwickeln und planen die Lehrenden gemeinsam das Seminarkonzept,
die Seminarsitzungen und fithren diese gemeinsam durch.

Im Folgenden soll am Beispiel des Seminars ,Offene Lernumgebungen, reciprocal
teaching und cooperative learning’ die Kooperation von Mitarbeiter*innen des
Kompetenzzentrums mit Lehrenden der Bildungswissenschaften umrissen wer-
den. Der bildungswissenschaftliche Schwerpunkt des Seminars lag in Lernmetho-
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den (wie beispielsweise differenzierendes Unterrichten, traditioneller Gruppenun-
terricht, kooperatives Lernen, reziprokes Lernen und offene Unterrichtsformen).
Diese Inhalte wurden im Team-Teaching um folgende sonderpidagogische und
inklusionsspezifische Inhalte erweitert: historische und rechtliche Hintergriinde,
Heterogenititsdimensionen, Behinderung als Konstruke, Entwickeln eines Inklu-
sionsbegriffs, Bedeutung inklusiven Unterrichts, Differenzierungs- und Hand-
lungsmaglichkeiten, inklusive Bildungsprozesse, (sonder-)pidagogische Forder-
bedarfe. In den Seminarsitczungen wird je eine Lernmethode vorgestellt, in einer
Gruppenaktivierung erprobt und mithilfe einer Fallvignette zu einer prototypi-
schen Situation im gemeinsamen Unterricht erweitert. Im Team-Teaching werden
sodann gemeinsam mit den Studierenden die Fallvignette analysiert und beurteilt,
situationsentsprechende Handlungsweisen erarbeitet und weitere pidagogische
Maoglichkeiten diskutiert. Auf diese Weise lernen die Studierenden die Notwen-
digkeit der Anpassung von Lernmethoden an heterogenititsbedingte Vorausset-
zungen der Schiiler*innen kennen, erarbeiten Ansitze der Forderdiagnostik und
Forderplanung sowie grundlegendes Wissen iiber Unterstiitzungsnetzwerke. Sie
erfahren auflerdem, dass die Expertise von Sonderpidagog*innen sowie eine inter-
disziplinire Kooperation essenziell sind fiir die erfolgreiche Planung und Umset-
zung inklusiven Unterrichts.

Um durch Team-Teaching Studierende effektiv auf die inklusive Unterrichtspraxis
vorzubereiten, ist es ein Anliegen der aktuellen Forschung, geeignete Team-Teach-
ing-Formate zu entwickeln. Beispielsweise wurde im Kompetenz- und Entwick-
lungszentrum fiir Inklusion ein Konzept mit einem kontinuierlichen Team-
Teaching iiber mehrere Seminarstunden hinweg erarbeitet, wihrend bei einem
weiteren Konzept die sonderpidagogischen und inklusionsspezifischen Inhalte
nur punkruell einfliefen, indem Team-Teaching in wenigen einzelnen Sitzungen
stattfindet. Diese Konzepte wurden in einem Pri-Post-Kontrollgruppen-Design
im Hinblick auf die folgenden Variablen bei den Studierenden verglichen: Ver-
stindnis von Heterogenitit, Wissen iiber Moglichkeiten des differenzierenden
Unterrichtens und Uberzeugungen sowie Einstellungen gegeniiber Forderbedar-
fen und inklusivem Unterricht.

Fiir den vorliegenden Tagungsband liegen die ersten Ergebnisse zu den Einstel-
lungen der Studierenden vor (vgl. Kunz, Luder & Moretti 2010). Fiir die Skala
,Schulische Integration® ergab sich weder ein signifikanter Haupteffekt der Zeit
(F(2,112) < 1, p > .05) noch eine signifikante Wechselwirkung zwischen Zeit und
Bedingung (F(2,112) = 2.36, p > .05). Die deskriptiven Werte verweisen jedoch
auf einen leichten Anstieg der Werte im kontinuierlichen Team-Teaching. Dage-
gen ergaben sich fiir die Skala ,Schulische Forderung und Unterstiitzung* sowohl
ein signifikanter Haupteffekt der Zeit (F(2,112) = 10.67, p < .01) als auch eine
signifikante Wechselwirkung zwischen Zeit und Bedingung (F(2,112) = 3.24,
p <.05). Post-hoc T-Tests zeigten in der Kontrollgruppe ohne Team-Teaching kei-
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nen Anstieg der Werte (t(24) = -1.10, p > .05), ebenso wenig in der Bedingung mit
punktuellem Team-Teaching (¢(39) = -.56, p > .05). Der Anstieg in den Einstellun-
gen zur schulischen Férderung und Unterstiitzung wird jedoch in der Bedingung
mit kontinuierlichem Team-Teaching signifikant (t(49) = -4.73, p < .01).

Die bereits vorliegenden Ergebnisse legen somit nahe, sonderpidagogische und
inklusionsspezifische Fragen querschnittlich in einem kontinuierlichen Team-
Teaching-Format zu verankern und damit Lernprozesse der Studierenden inter-
disziplindr, multiperspektivisch und kontinuierlich anzuregen. Die umfassende
Auswertung der qualitativen Daten, beispielsweise der Mindmaps zum Verstind-
nis von Heterogenitit, wird weitere Erkenntnisse tiber die Wirksamkeit der Semi-
narformate erbringen.

2 Eine Online-Lernumgebung zur Schulung der professionellen

Wahrnehmung

Auf einer Online-Lernumgebung haben Studierende und Dozierende Zugang
zu authentischen Unterrichtsvideos und digitalen Workbooks zu verschiedenen
inklusionsspezifischen Themen. Das Ziel der digitalen Lernumgebung ist, die Stu-
dierenden fiir die Heterogenitit von Lerngruppen zu sensibilisieren und damit
die Entwicklung ihrer professionellen Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens,
insbesondere mit Blick auf inklusionsspezifische Fragestellungen, zu fordern. Den
wissenschaftlichen Hintergrund bilden das Verstindnis iiber ,Professionelle Wahr-
nehmung’ und Studien zur Wirksamkeit von Unterrichtsvideos in der Lehrer*in-
nenbildung (vgl. Ratzka, Lipowsky, Krammer & Pauli 2005).

Unterricht ist ein komplexes Geschehen, da die Schiiler*innen untereinander und
mit der Lehrperson in vielfiltigen Interaktionen stehen und mehrere Arbeits- und
Lernaktivititen der Schiiler*innen zeitgleich ablaufen kénnen (vgl. Doyle 1986).
Fiir die Lehrperson ist der weitere Verlauf des Unterrichts relativ unvorhersehbar
(vgl. ebd.). Gleichzeitig ist die Lehrperson gefordert, unmittelbar zu handeln (vgl.
ebd.). Eine wesentliche Fihigkeit erfahrener Lehrer*innen ist es daher, die Wahr-
nehmung zahlreicher Eindriicke zu kanalisieren und den Blick auf das Wesent-
liche im Unterricht zu lenken, um das Geschehen im Klassenraum im Sinne einer
guten Klassenfithrung zu leiten. Diese Fihigkeit wird als ,Professionelle Wahr-
nehmung’ bezeichnet (vgl. Sherin, Russ, Sherin & Colestock 2008). Unter dem
Aspeke der professionellen Wahrnehmung erfordert inklusiver Unterricht die
Sensibilitit der Lehrer*innen fiir die Heterogenitit der Schiiler*innen und das
Erkennen ihrer individuellen Lernstinde und Lernprozesse sowie die Notwendig-
keit einer individualisierten Unterstiitzung und Férderung.
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Authentische Unterrichtsvideos werden von Studierenden wie auch Lehrer*innen
in der Weiterbildung als kognitiv und motivational anregend erlebt und kénnen
zum Verstindnis des Unterrichtsgeschehens beitragen (vgl. Blomberg 2010). Spe-
ziell 360°-Videos bieten die Méglichkeit, dass sich Studierende im Klassenraum
bewegen, in das Geschehen ,eintauchen’, auf bestimmte Personen fokussieren
oder sie eine gedfinete Perspektive auf den gesamten Klassenraum einnehmen
kénnen. Durch diese besondere Technik sollen Studierende leichter die Komple-
xitit im Klassenraum erfassen, wichtige Ereignisse identifizieren und verstehen
sowie das pidagogische Handeln der Lehrperson nachvollzichen kénnen (vgl.
Gold & Holodynski 2017).

Gemeinsam mit schulischen Kooperationspartner*innen hat das Kompetenz-
und Entwicklungszentrum fiir Inklusion in den vergangenen vier Jahren iiber
40 Videosequenzen aus inklusiven Unterrichtssettings mit der 360°-Technik
gedreht und didaktisch aufbereitet. Diese didaktische Aufbereitung ist von zen-
traler Bedeutung, damit Studierende, gestiitzt durch die Videos, unterrichtsre-
levante Themen erarbeiten und Wahrnehmungsfihigkeiten erwerben kénnen
(vgl. Blomberg 2010). Daher wurde von einer Softwareentwicklungsfirma eine
Online-Lernumgebung entwickelt, in der die Studierenden in ihrer Arbeit mit
den Unterrichtsvideos angeleitet werden. Studierende konnen so ihnen als wich-
tig erscheinende Sequenzen markieren und direkt mit Notizen versehen oder fiir
ausgewihlte Abschnitte bestimmte Beobachtungscodes vergeben. Dariiber hinaus
enthilt die Online-Lernumgebung Arbeits- und Lernmaterial zu inklusionsspezi-
fischen Fragestellungen des Lehrens und Lernens. Herzstiick sind dabei digitale
Workbooks, mit denen die Studierenden wie in einem Arbeitsheft die Videos
begleitende Texte und Aufgaben bearbeiten kénnen und durch Reflexionsfragen
zu einer vertieften selbststindigen Auseinandersetzung angeregt werden.

Die Umsetzung der Online-Lernumgebung wird wissenschaftlich begleitet. For-
schungsfragen beziehen sich hierbei etwa darauf, wie aktivierend und motivie-
rend die Studierenden die Arbeit am Material erleben, wie sie die Maglichkeiten
der 360°-Technik nutzen und inwiefern sie ein vertieftes Verstindnis inklusiver
Unterrichtsgestaltung entwickeln.

3 Sonderpidagogische Professionalisierung durch
Fortbildungsangebote und interdisziplinire Netzwerkarbeit

Eine stirkere Vernetzung von Forschung, Theorie und Praxis sonderpidagogi-
scher und inklusionspidagogischer Provenienz erfolgt tiber Fortbildungsangebote
fiir regionale schulische und auferschulische Bildungsakteur*innen, Studierende
und Lehrende gleichermaflen. Dadurch kénnen Studierende friihzeitig tiber ein
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fachlich relevantes Thema in Kontakt mit Bildungspraktiker*innen treten. Fiir
Bildungsforscher*innen und Lehrende besteht die Maglichkeit eines intensiveren
Austauschs und der Anbahnung von Kooperationsaktivititen mit der Praxis. Das
Kompetenz- und Entwicklungszentrum fiir Inklusion organisiert diese Profes-
sionalisierungsmafinahmen zur Offnung der Universitit fiir Praxispartner*innen
und begleitet die Umsetzung eines stirker inklusiven Bildungssystems aus einer
wissenschaftlichen Expertise heraus. In Symposien, Workshops und weiteren
Fortbildungsveranstaltungen wird der aktuelle Forschungsstand zu Inklusion auf-
gearbeitet und einer breiten Offentlichkeit zur Verfiigung gestellt.

Gemeinsam mit Kooperationspartner*innen aus der regionalen Bildungsland-
schaft werden praxisrelevante Schwerpunkte und Bedarfe fiir Fortbildungsange-
bote und Symposien identifiziert. Ziel dieser Vorhaben ist der sukzessive Auf-
bau eines interdiszipliniren und multiprofessionellen Netzwerks pidagogischer
Akteur*innen, die ihre Interessen auch bildungspolitisch effektiver biindeln und
voranbringen kénnen. Ein Netzwerk, vergleichbar mit den inklusiven Modell-
regionen in Osterreich (vgl. Feyerer 2016), kann als regionale Lerngemeinschaft
fiir schulische und auf8erschulische Zielsetzungen eine nachhaltige Entwicklungs-
plattform sein, mit der Hilfe- und Unterstiitczungsstrukturen — etwa fiir besonders
komplexe Fallkonstellationen, aber auch fiir rechtliche oder pidagogisch-
fachwissenschaftliche Fragen — etabliert werden.

Da die Weiterentwicklung von Inklusion im regionalen Bildungswesen auch ein
gesetztes Ziel des Kompetenzzentrums ist, wird jihrlich das Erfurter Symposium
fur frithkindliche Entwicklung themenspezifisch ausgerichtet. Die Erfurter Sym-
posien zeigen Moglichkeiten der Inklusion, der Prozessdiagnostik und des pid-
agogischen Handelns sowie der ganzheitlichen Forderung zur Vorbereitung auf
den Ubergang in die Schule als auch fiir das dortige erfolgreiche Lehren und
Lernen auf. In den Vortrigen und Workshops sind durchgingig interdisziplinire
Perspektiven vertreten. Seit 2021 finden die Erfurter Symposien fiir frithkindliche
Entwicklungsférderung unter dem Akronym ESEL — Erfurter Symposium fiir
Entwicklung und Lernen statt und erweitern hiermit das inhaltliche Spektrum im
Hinblick auf die Gesamtheit der Entwicklungs- und Lernprozesse im Kindesalter.
Deutlich werden soll damit die enge Verkniipfung zwischen Entwicklung und
Lernen und die Notwendigkeit, Ubergéinge zu gestalten und anzuleiten.
Auflerdem werden durch Kongressbeitrige, Fortbildungsangebote, eine wochent-
lich stattfindende Inklusionssprechzeit und wissenschaftliche Publikationen die
Ergebnisse internen und externen Lehrer*innenbildungsakteur*innen zur Verfi-
gung gestellt. Fortbildungsformate im hochschuldidaktischen Programm Akade-
mische Qualifizierung und Weiterbildung der Universitit Erfurt, die vom Kom-
petenzzentrum fiir Inklusion verantwortet werden, bilden hierbei einen weiteren
Ansatz im thematischen Kontext.
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4 Fazit und Ausblick

Die Vernetzung unterschiedlicher Disziplinen sowie die Kooperationen multipro-
fessioneller Expertisen sind grundlegend fiir das Gelingen von frithen Entwick-
lungsprozessen und Inklusion. Mit dem Kompetenz- und Entwicklungszentrum
fiir Inklusion in der Lehrer*innenbildung wird an der Universitit Erfurt die Vor-
bereitung auf die inklusive Schule querschnittlich in den lehrer*innenbildenden
Studiengiingen verankert. Eine dauerhafte curriculare Implementation der durch
die Forschung positiv evaluierten Bausteine inklusiver Pidagogik ist das Ziel der
weiteren Arbeit im Kompetenz- und Entwicklungszentrum fiir Inklusion. Die
Konstellation dieses Projekts der Lehrer*innenbildung, die die Vermittlung von
inklusionsspezifischem Professionalisierungswissen interdisziplinir und quer-
schnittlich vornimmt, wire im deutschsprachigen akademischen Raum einerseits
auf Lehrstuhl- und Studiengangsebene, andererseits aber auch auf Ebene der uni-
versitiren Lehrer*innenbildungseinrichtungen iibertragbar.
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Kompetenzentwicklung im inklusiven Unterricht
(KinU) — eine internationale Perspektive

1 Einleitung

Die Anforderungen inklusiver Bildungssysteme und die Frage nach Aus-, Fort-
und Weiterbildung (angehender) Lehrer*innen fiir die inklusive Schule zeigen
sich global herausfordernd und 18sen eine Renaissance des Internationalisierungs-
gedankens in einer eher lokal orientierten Lehrer*innenbildung aus: Erfahrungen
und Forschungsergebnisse — z.B. aus Skandinavien — werden herangezogen und
diskutiert, um Konzepte auf- und auszubauen. Im Forschungsprojekt ,Kompe-
tenzentwicklung im inklusiven Unterricht (KinU)* an der Universitit Paderborn
wird, in Kooperation mit der Freien Universitit Bozen und der PH Linz, die
internationale Perspektive und deren Einfluss auf eine inklusionsorientierte Kom-
petenzentwicklung bei Lehramtsstudierenden fokussiert. In diesem Artikel wird
KinU mit seinen Zielen und Fragestellungen, seiner theoretischen Grundlegung
und Methodik vorgestellt sowie erste Ergebnisse diskutiert.

2 Theorien

KinU fuflt auf zwei ineinandergreifende Diskurslinien: Internationalisierung in
der Lehrer*innenbildung im Spannungsfeld von Bildungsféderalismus und Glo-
balisierungstrend sowie der Kompetenzorientierung in der Lehrer*innenbildung.

2.1 Internationalisierung in der Lehrer*innenbildung

Eine internationale Ausrichtung spielt in der Lehrer*innenbildung traditionell
keine grofle Rolle. Das Bildungssystem ist auf nationaler Ebene bundeslandspezi-
fisch organisiert. Entsprechend ist die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften
durch lokale Organisationsstrukturen gekennzeichnet. Im Vergleich mit anderen
Professionen ist der Wettbewerbsvorteil durch Auslandsaufenthalte fiir Lehrkrifte
gering (vgl. Kimper van den Boogaart 2019; Leutwyler, Mantel & Tremp 2011).
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In der Forschung lassen sich verschiedene Argumente ausmachen, die eine Aus-
einandersetzung mit der internationalen Perspektive in der Lehrer*innenbildung
legitimieren:

a. Die Professionalisierungsdiskussion: Besonders in den USA gibt es richtungs-
weisende Diskurse um Kompetenzstandards und Outcome-Orientierung in
der Lehrer*innenbildung (vgl. Gonon 2011, 23f)).

b. Reform der Lebrer*innenbildung: internationale Vergleichsstudien, wie z.B.
PISA (vgl. ebd.).

c. Das interkulturelle Argument (vgl. HRK 2014; Leutwyler et al. 2011): Hete-
rogene Klassen erfordern Kompetenzen im Umgang mit diversen Vielfaltsdi-
mensionen (vgl. DAAD 2013).

Insbesondere ¢) macht deutlich, dass diese Aspekte in besonderem Maf auf eine
inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung zutreffen. Die Forderung nach Inklu-
sion hat durch die UN-Behindertenrechtskonvention (2006) sowie die Sala-
manca-Erklirung (1994)! internationale Tragweite. Deshalb stellt die Umsetzung
von Inklusion eine internationale Aufgabe dar, die im Rahmen der nationalen Bil-
dungssysteme und teilweise auch Inklusionsverstindnisse (vgl. Biirli 2010; Euro-
piische Kommission 2002) unterschiedlich bearbeitet wird. Hier lohnt, trotz der
nur bedingten Ubertragbarkeit auf andere Systeme, der Blick iiber den eigenen
Tellerrand hinaus. Im Hinblick auf die konkrete Beriicksichtigung einer interna-
tionalen Perspektive in der Lehrer*innenbildung rit die Hochschulrektorenkon-
ferenz (HRK 2014, 97) zu einer ,,weiten Arbeitsdefinition® von Internationalisie-
rung, die klassische Internationalisierungsstrategien, z.B. Studierendenmobilitit,
mit Strategien ,at home® — also ohne einen Auslandsaufenthalt — koppelt. Zentral
fur die Effektivitdt solcher Strategien ist laut Leutwyler (2013) die konzeptionelle
Einbettung und Begleitung der Mafinahmen.

2.2 Kompetenzen in der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung

Der Bologna-Prozess fiithrte zu einer nachhaltigen Kompetenzorientierung in der
Lehrer*innenbildung. In Anlehnung an Weinert (2001, 27f.) sind Kompetenzen
,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die
Problemlssungen (...) erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“
Auch im Bereich der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung stellt sich die

1 Originaldokumente online unter https://www.behindertenrechtskonvention.info/uebereinkom-
men-ueber-die-rechte-von-menschen-mit-behinderungen-3101/ (letzter Zugriff: 02.02.2021) sowie
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf00001107532posInSet=4&queryld=N-EXPLORE-
7df84d79-d0bd-42b0-9c5d-286{3d53cc85 (letzter Zugriff: 02.02.2021).
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Frage nach spezifischen Kompetenzen. Gemif§ der Hypothese, Inklusion gene-
riere kein grundstindig neues Berufsbild und erfordere daher kein eigenes Kom-
petenzprofil (vgl. Gebhardt, Kuhl, Wember & Wittich 2018, 282f.), kniipft die
Forschung hier an bestehende Erkenntnisse aus der allgemeinen Lehrer*innen-
bildung an, z.B. an das ,COACTIV-Modell‘ nach Baumert und Kunter (2011).
Fiir Inklusion miissen lediglich bestimmte Kompetenzbereiche (z.B. Diagnostik)
ausdifferenziert werden (vgl. Hillenbrand, Melzer & Hagen 2013; Melzer, Hillen-
brand, Sprenger & Hennemann 2015; Moser 2014). Solche Spezifizierungen fin-
den sich z.B. im Rahmen von international vergleichenden Projekten wie , Teacher
Education for Inclusion (TE41)‘ (vgl. Merz-Atalik & Franzkowiak 2011). Die
,European Agency for Development in Special Needs Education® (2012) formu-
liert vier zentrale Kompetenzen von Lehrkriften in inklusiven Settings:

* Wertschitzung von Verschiedenheit,

* Kooperationsfihigkeit,

* Bereitschaft zur persénlichen Weiterentwicklung und

¢ Unterstiitzung fiir alle Lernenden.

Aufbauend darauf sollen Riickschliisse auf die Aus- und Weiterbildung von Lehr-
kriften moglich werden, die z.B. Curricula an die Kompetenzanforderungen aus
der Praxis anpassen und effektive Lehr-/Lernformate entwickeln. Doch obwohl es

in diesem Bereich Ansitze gibt, fehlt es an evidenzbasierten Formaten. Hier setzt
das KinU an.

3 Fragestellungen und Ziele

KinU leistet einen Beitrag zur inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung, indem
es die internationale Perspektive integriert, um Studierende fiir die Arbeit an
inklusiven Schulen zu qualifizieren: Auf der Makro-Ebene wird der Einfluss der
nationalen Bildungs- und Ausbildungssysteme auf die Entwicklung einer ,Inklu-
sionskompetenz® (Kap. 2.2) untersucht. Wie prigen nationale Bildungssysteme und
Studienordnungen in der Lebrer*innenbildung Einstellungen, Konzepte und Kompe-
tenzen hinsichtlich Inklusion und an welchen Stellen lassen sich im internationalen
Austausch konstruktive Synergiecffekte erzeugen? Auf der Meso-Ebene wird unter
Beriicksichtigung unterschiedlicher Internationalisierungsstrategien (vgl. Leut-
wyler 2013) ein Lehr-/Lernkonzept entwickelt, das den inklusionsorientierten
Kompetenzentwicklungsprozess der Studierenden férdern soll. Hier sollen ver-
schiedene Mafinahmen, wie z.B. Hospitation an Schulen im Ausland oder inter-
nationales Arbeiten an inklusionsbezogenen Fragestellungen, erprobt und ihre
Wirksambkeit auf die Kompetenzentwicklung untersucht werden: Fibre die reale
Konfrontation im Rabmen der Exkursionen zu stirkeren Lerneffekten als die inter-
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nationale Perspektive ,ar home? Bringen Hospitationen im Ausland einen Mehrwert
in der inklusionsorientierten Lebrer*innenbildung? Welche didaktischen Strategien
fordern die Kompetenzentwicklung? Auf der Chrono-Ebene wird die Kompetenz-
entwicklung der Studierenden, z.B. im Hinblick auf Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen und Einstellung gegeniiber Inklusion, tiber den Verlauf der einzelnen
Interventionen in den Blick genommen: Wie nehmen Studierende ibre eigene Kom-
petenzentwicklung wahr? Wie entwickeln sich Einstellungen gegeniiber Inklusion und
ihrer Umsetzung innerbalb des Seminarverlaufs?

4 Forschungsdesign und -methodik

KinU ist in zwei parallele Blockveranstaltungen organisiert, an denen jeweils
40 Studierende des Lehramts fiir sonderpidagogische Forderung (SPF) und an
Grundschulen (GS) teilnehmen. Forschungsmethodisch werden die Lerngruppen
in ,Experimental- (EG) und ,Kontrollgruppe’ (KG) verteilt: Wihrend erstere an
Exkursionen nach Linz und Brixen teilnimmt, hospitieren die Studierenden der
KG an deutschen, inklusiv arbeitenden Schulen. Die theoretischen Seminarin-
halte bleiben dabei gleich. KinU ist auf zwei Kohorten ausgelegt. Die folgende
Tabelle verdeutlicht Forschungsdesign sowie Ablauf der Lehrveranstaltungen:

Tab. 1: KinU Forschungsdesign

Lehramts-
studierende Lehrveranstaltung Intervention
SPF/GS
= - Infoveranstaltung al w
e . 1. Sitzung: Inklusion aus Exkursion und = g
o S erziehungs-wissenschaftlicher HospitationmitEG | §, | &
EG (N=40) _§° Perspektive/soziale -§ nach/in Italien und .§° §
Iy Partizipation in der inklusiven | 2 Osterreich S| =
S £Z ) Q
L;: Schule 9 h: E
= . 2. Sitzung: Beobachtung von p \b’o g
%0 Erziehungs- und §: KG hospitiert in 51 &
2 Bildungsprozessen in der N Schulen vor Ort S| .8
<= inklusiven Schule/Inklusionin | © und besucht die '§ E
KG (N=40) :§ Osterre_ich und Stidtirol Laborschule K 3
o . Exkursion bzw. Hospitation Bielefeld. vl
inkl. Reflexion
. 3. Sitzung: Abschlussreflexion
und Priifung
(Posterprésentation)

In Anlehnung an den Mixed-Methods-Ansatz werden quantitative (Fragebogen-
erhebung) und qualitative Methoden (Interviews, Gruppendiskussionsverfahren)
kombiniert. Der Prifragebogen (t1) kommt in der ersten Seminarsitzung zum
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Einsatz, der Postfragebogen (t2) nach der Intervention. Der Fragebogen beinhal-
tet Skalen zum Inklusionsverstindnis (z.B. in Anlehnung an Wild, Krapp, Schie-
fele, Lewalter & Schreyer 1995), zu Einstellungen und Uberzeugungen gegeniiber
inklusiven Unterricht und Inklusion (z.B. nach Bergren 1997; Hang & Rabren
2009; Langner 2015; Mahat 2008), Vorerfahrungen (vgl. z.B. Bosse & Sporer
2014) sowie Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im inklusiven Unterricht (vgl.
z.B. Kopp 2009).

Es werden Gruppendiskussionen zum Inklusionsverstindnis und den unter-
schiedlichen Schul- und Bildungssystemen in Deutschland, Sidtirol und Ober-
osterreich gefiihrt. Diese werden in Anlehnung an Bohnsack (2008) ausgewertet,
um kollektive Orientierungsmuster im Umgang mit inklusionsbezogenen Frage-
stellungen sichtbar zu machen. Diese qualitativen Daten erginzen die Ergebnisse
der Fragebogenerhebung auf Makro- und Chrono-Ebene. Zum Ende werden
mit einer kleinen Stichprobe Studierender (N=10) leitfadengestiitzte Interviews
gefithrt, um neben der individuellen Kompetenzentwicklung (Chrono-Ebene) die
Fragestellungen auf der Meso-Ebene (Kap. 3) zu erheben und so Erkenntnisse zur
Wirksamkeit der vorgenommenen Interventionen zu gewinnen. Die Interviews
werden mithilfe qualitativer Inhaltsanalysen nach Mayring (2010) ausgewertet.

5 Erste Ergebnisse

Zum aktuellen Zeitpunke ist die Auswertung nicht abgeschlossen, sodass hier nur

erste Ergebnisse vorgestellt werden konnen:

* Makro-Ebene: Das nationale Bildungssystem ist prigend fiir Einstellungen und
Perspektiven in Bezug auf Inklusion, inklusiven Unterricht und inklusionsbe-
zogene Professionalisierung. Es zeigt sich, dass wenig Bewusstsein fiir diesen
Einflussfaktor gegeben ist. Die internationale Perspektive scheint im Lehramts-
studium eine untergeordnete Rolle zu spielen, sodass hier wenig Vorwissen ver-
fugbar ist, diese Perspektive gleichzeitig als sehr bereichernd empfunden wird:

Jch fand das [die Hospitationen an Schulen in Osterreich und Italien] sehr span-
nend, weil das mir noch in keinem anderen Seminar verdeutlicht wurde. Und
einfach den Unterschied zu Deutschland zu sehen, oder den Vergleich ziehen zu
kinnen. Denn da gibt es ja dann doch Unterschiede, zum Beispiel, dass Siidtirol ja
schon einige Schritte voraus ist.
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o Meso- und Chrono-Ebene*:
Die Kompetenzentwicklung der Studierenden zeigt, dass Hospitationserfah-
rungen positive Auswirkungen auf das Selbstwirksamkeitserleben haben:

»Gerade die Hospitation hat gezeigt, dass Inklusion wirklich machbar ist (...) und
das hat mir einfach nochmal mehr Sicherbeit gegeben (...) gerade auch im Hinblick
auf meinen spéteren Beruf.“

Der systematische und informelle Austausch tiber Inklusion wird als zentral fiir
die Kompetenzentwicklung wahrgenommen:

JAbm, ich wiird’ noch sagen, dass es auf jeden Fall mit der Exkursion richtig gut
war (...) Dass man mit den anderen Studierenden in den Austausch gekommen ist,
auch aufSerbalb, ibhm, von den Seminaren.

Die Effektstirke ist bei der Experimentalgruppe tendenziell grofier, hier ist ein
positiver Einfluss der Auslandsexkursion zu vermuten. Der direkte Kontakt mit
anderen Schulsystemen und Studierenden etleichtert die Auseinandersetzung
mit einer internationalen Perspektive. Studierende geben z.B. an, dass sie nach
der Exkursion Erleichterung verspiiren, da ,,woanders auch nicht alles besser” ist.
Offenbar vermittelt die theoretische Auseinandersetzung mit der internationa-
len Perspektive im Abgleich mit den eigenen Erfahrungen einen idealisierten
Eindruck.

Die folgende Abbildung fasst weitere Teilergebnisse aus den Einzelinterviews
zusammen:

Perspekiive auf Inklusion } Al
Seminars

| 575
|
e e
[ e e e
Y 577
1
1 e

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Exkursionen im Seminar als Hauptfaktor fur die Wahl des Kurses
Hospitationen in anderen Landemn sind wichtig fur das weitere Studium

Wissen Gber Inklusion in anderen européischen Landern ist wichtig

V des Inklusior
Bereitschaft, inklusiv zu unterrichten
Hospitationserfahrungen wichtig fur das Seminar

Formate des Teamteachings vor dem Seminar bekannt

® Zustimmung = Ablehnung

Abb. 1: Ergebnisse Einzelinterviews

2 Da bei der Befragung von Studierenden in die Beantwortung der Fragestellungen auf der Meso-
Ebene stets Informationen zur individuellen Kompetenzentwicklung (Chrono-Ebene) cinfliefien,
werden diese Ebenen in dieser ersten Ergebnisdarstellung zusammengefasst.
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6 Ausblick

Die Ergebnisse werden durch weitere Daten einer zweiten Kohorte erginzt und

spezifiziert. Bereits jetzt zeichnet sich ab, dass das Potenzial einer internationalen

Perspektive in der Kompetenzentwicklung zukiinftiger Lehrkrifte fiir inklusive

Settings bisher kaum ausgeschépft wird und dass der Austausch iiber Einstellun-

gen und Problemstellungen sowie Reflexion eine wesentliche Rolle spielen. Dar-

aus ergeben sich neue Forschungsfragen:

* Wie kann die internationale Perspektive stirker im Studium verankert werden?
Da die Méglichkeiten fiir Exkursionen aufgrund begrenzter Ressourcen iiber
den Projektzeitraum hinaus eingeschrinkt sind: Wie lassen sich Internationali-
sierunggs-strategien ,at home* und Kooperationen stirker etablieren und welche
Maglichkeiten sind effekeiv?

* Wie kénnen kollaborative Austauschprozesse zwischen den Studierenden stir-
ker in den Lehr-/Lernprozess eingebunden werden, wie ldsst sich dabei das
Potenzial informellen Austausches nutzen?

KinU kann diese Fragen sicherlich nicht erschopfend beantworten. Dennoch
erscheint ein besonderer Fokus auf kooperative Austauschformate unter Einbin-
dung von E-Learning-Formaten sowohl auf Ebene des Seminars als auch in der
Kooperation mit den Hochschulen in Linz und Siidtirol zur Uberpriifung der
bisherigen Ergebnisse sinnvoll.
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Sehnsucht nach Bildung?

Uber den Einsatz systemischer Fragetechniken in der
qualitativen Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungsforschung
bei Biografietriger*innen mit einer zugeschriebenen geistigen

Behinderung

Sehnen sich erwachsene Menschen mit einer zugeschriebenen geistigen Behinde-
rung (mzgB) nach Bildung? Gibt es ein Verstindnis von Bildung, welches die
bisher befragten und noch zu befragenden Biografietriger*innen verbindet und
wenn ja, ist dieses mit den bisher verwendeten Bildungsbegriffen innerhalb der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung tibereinstimmend? Diese und weitere Fragen
werden in Form des Forschungsvorhabens Sebnsucht nach Bildung? — Behinderung,
Teilhabe und Partizipation in der Erwachsenen- und Weiterbildung aktuell unter-
sucht und diskutiert. Fiir den folgenden Beitrag wird sich auf den Prozess der
Datenerhebung biografisch auswertbaren Materials fokussiert, welcher bisherige
Interviewformen und Interviewtechniken fiir Menschen mit einer zugeschriebe-
nen geistigen Behinderung durch die Integration systemischer Fragetechniken
im Feld erprobt(e) und erginzt. Es wird sich auf Daten und Erfahrungswerte
von 11 Interviews bezogen, welche im Zeitraum von 2017-2020 durchgefiihrt
wurden. Dabei wird der folgenden Frage nachgegangen: (Wie) kann eine quali-
tative Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungsforschung (noch mehr) biografisch
auswertbares Material von und mit erwachsenen Menschen mit einer zugeschrie-
benen geistigen Behinderung erheben, um — u.a. bezugnehmend auf das Gesamt-
vorhaben — zukiinftig Bildungsorientierungen dieser zu rekonstruieren?

1 Eckdaten des Forschungsprojekts

Untersucht wurde im Rahmen einer dreijihrigen Pretestphase des laufenden Pro-
motionsvorhabens ein an der Universitit durchgefithrter Kurs Schrifispracherwerb
fiir erwachsene Menschen mit einer sogenannten geistigen Behinderung. Die Teilneh-
menden sind in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen (WfbM) in regionaler
Nihe der den Kurs durchfiithrenden Universitit beschiftigt. Ein materialistisch-
dialektisches Behinderungsverstindnis nach Jantzen (2002, 312), welches die
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Vorstellung einer bio-psycho-sozialen Einheit Mensch beinhaltet (vgl. Moser &
Sasse 2008, 76), bildet die Grundlage des begleiteten Kursangebotes. Konzep-
tionell liegt das Verstindnis des Lernens am Gemeinsamen Gegenstand diesem
Weiterbildungsangebot zugrunde (vgl. Feuser 1989). Mitarbeitende der W{bM
und Studierende des Masterstudiengangs Bildungswissenschaft belegen diesen
Kurs gemeinsam; die Mitarbeitenden der W{bM als berufliche Weiterbildung, die
Studierenden als Seminar mit Priifungsleitung und Erwerb von Credit Points (4
SWS, 10 CP).

Die dreijihrige wissenschaftliche Begleitung (2017-2020), die Pretestphase des
diesem Beitrag zugrunde liegenden Forschungsprojektes, erfolgte mittels teil-
nehmender Beobachtung, Bild- und Videodokumentation, Motivationsabfragen,
biografischer- und leitfadengestiitzter Interviews als Formate empirischer Daten-
ethebung. Das Promotionsvorhaben untersucht dabei Bildungsorientierungen
von Biografietriger*innen und nimmt Angebote der Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung und deren (Nicht)Teilnehmende in den Blick. Begrifflichkeiten wie
Behinderung, Téilhabe und Partizipation werden aus der Perspektive der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung betrachtet und bezugnehmend auf aktuelle Debat-
ten diskutiert. Grundlagentheoretisch wird sich der praxeologischen Wissensso-
ziologie (vgl. Bohnsack 2017) unter Heranziehung der Theorien Bourdieus (vgl.
Bourdieu 1982 & 1985; Bourdieu, Pialoux & Schwibs 2015) bedient. Inklusion
wird dabei als soziale Praxis gedacht. Der Feldzugang erfolgt in Form der Erhe-
bung empirischen Materials von Biografietriger*innen msgB, welche (nicht) an
Angeboten der Erwachsenenbildung/Weiterbildung teilnehmen. Methodologisch
ist das Projekt in der Dokumentarischen Methode verortet (vgl. Bohnsack 2013
& 2017; Schiffer & Doérner 2012).

2 Geistige Behinderung und qualitative
Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungsforschung

Im Jahr 1970 wurde Erwachsenenbildung als ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme
organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten Aus-
bildungsphase“ (Deutscher Bildungsrat 1970, 197) definiert. Die Erwachsenen-/
Weiterbildung blickt dazu auf einen langjihrigen Erfahrungsschatz differenzier-
ter Angebote fiir heterogene Gruppen zuriick (vgl. Lauber-Pohle 2019, 16). Die
Volkshochschulen bspw. haben mit Setzung der Definition fiir Erwachsenenbil-
dung durch den deutschen Bildungsrat im Kontext der Zielgruppenorientierung
bereits vor 50 Jahren begonnen, Menschen mit zugeschriebener geistiger Behinde-
rung als Zielgruppe zu identifizieren (vgl. Heimlich & Behr 2018, 1211; Schiffer,
Schemmann & Dérner 2012; Tenorth & Tippelt 2007; Wittpoth 2013). Das
Thema Inklusion wirkt dennoch in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung, ins-
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besondere mit Blick auf Erwachsene mit einer geistigen Behinderung, empirisch
nach wie vor als eher randstindig erforscht, da keine Studien vorzuliegen schei-
nen, welche den Fokus auf das Phinomen ,geistige Behinderung' in der Erwach-
senen-/Weiterbildung richten und dabei die untersuchte Personengruppe zu Wort
kommen lassen.

Ausgehend von — unter anderem — den Arbeiten von Buchner (2008) bzw. Buch-
ner, Koenig und Schuppener (2011) sowie Demmer (2013 & 2014) wurde im
Jahr 2017 begonnen, eigenes empirisches Material von Biografietriger*innen zu
erheben und mit einer qualitativen Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung
(vgl. Schiffer & Dérner 2012) in Bezug zu setzen. Dies erfolgte zunichst im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des oben aufgefiihrten Schriftsprach-
erwerbkurses, welcher wihrend der Vorlesungszeit einmal wochentlich als Lehr-
veranstaltung an einer Universitit angeboten wird, und ging im Anschluss daran
in ein eigenstidndiges Forschungsprojekt iiber. Das Ziel der qualitativen Bildungs-
forschung wird nach hiesigem Verstidndnis nicht als ein empathisches Nachvollzie-
hen von Situationen oder Verhalten verstanden, sondern als eine Rekonstruktion
typischer Muster in bestimmten Situationen, bspw. genauer zu untersuchender
Milieus, welche es zu analysieren gilt (vgl. ebd.). Inklusive Bildung wird dazu
im erziechungswissenschaftlichen Diskurs nach Kopfer, Powell und Zahnd (2020)
als ein konzeptueller Bezugspunkt verstanden. Inklusive Bildung erfolgt, wenn
Fragen von Teilhabe und Partizipation mit Blick auf Bildung, Erziehung und
Sozialisation verhandelt werden (vgl. ebd., 89). Ein Inklusionsbegriff im Kontext
der Erwachsenen-/Weiterbildung wird im laufenden Promotionsvorhaben unter
Einbeziehen der Theorien Bourdieus und einer daran anschlieflenden praxeologi-
schen Perspektive als soziale Praxis entwickelt. Unter einer inklusiv qualitativen
Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungsforschung wird an dieser Stelle zunichst
verstanden, dass gingige Erhebungs- und Auswertungsverfahren bei unterschied-
lichen Biografietriger*innen bei Bedarf modifiziert Anwendung finden, um eine
Generierung empirischen Materials auch dann zu erméglichen, wenn sich Her-
ausforderungen im Feld zeigen. Hierbei ist ein weiterer Fokus auf u.a. trauma-
tisch vorbelastete Biografietriger*innen zu richten, um diese vor einer potenziel-
len (Re-)Traumatisierung zu schiitzen; die Schadensvermeidung nach von Unger
(2014) bildet die Grundlage im gesamten Forschungsprozess.

3 Feldzugang, Datenerhebung, Herausforderungen

Der Feldzugang gestaltet(e) sich problemlos; die zu Befragenden stimmten einer
wissenschaftlichen Begleitung/Befragung zu und der Austausch mit allen Betei-
ligten verlief reibungslos. Allen Biografietriger*innen wurde, orientiert an den
Konzepten der leichten Sprache, vermittelt, worum es sich bei den unterschied-
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lichen Erhebungsformaten handelt, zudem wurden die datenschutzrechtlichen
Hinweise angemessen erortert, um ein informiertes Einverstindnis sicherzustel-
len (vgl. ebd., 28f. ). Die Erhebung gestaltete sich jedoch in ersten Interviews
herausfordernd, da kaum bis gar keine Erzihlteile zustande kamen. Das metho-
dische Vorgehen wurde deshalb im Verlauf der Erhebung modifiziert. Erschwe-
rend kam fiir die Erhebungsphase hinzu, dass alle befragten Biografietriger*innen
auf verschiedene Weise von traumatischen Erfahrungen in ihrem (Schul-)Leben
berichteten. Bedingt durch eine u.a. systemisch therapeutische Ausbildung der
Forschenden wurden deshalb priventiv einzelne Interviews abgebrochen, da die
Gefahr einer (Re-)Traumatisierung der Befragten vonseiten der durchfithrenden
Forscherin wahrgenommen wurde und die Stabilisierung der befragten Person
Vorrang hatte. Die Notwendigkeit einer noch besser an die Biografietriger*innen
angepassten Gesprichsfithrung in Form von modifizierten Fragetechniken wurde
deutlich; dies zeigte sich u.a. anhand folgender Entwicklung im Feld: Die ersten
durchgefiihrten Interviews endeten bereits nach wenigen Minuten, wiesen prak-
tisch eher ein Frage-Antwort-Spiel mit langen Pausen auf und beinhalteten keine
bis sehr wenige Narrative. Durch Einsetzen der u.a. von Demmer (2013 & 2014)
und Buchner (et al.) (2008 & 2011) erarbeiteten Modifikationen in der Inter-
viewfithrung, wie bspw. dem Legen einer Linie mit biografischen Eckdaten und
dem individuellen Einlassen auf die zu interviewenden Gesprichspartner*innen,
wurde bei weiteren Interviews eine erste Verinderung hinsichtlich der Zunahme
der Erzihlteile und Dauer der Interviews beobachtet. Dennoch ist die erste Phase
der Datenerhebung als fortlaufend schwierig und herausfordernd zu bewerten.
Dies fithrte zwischenzeitlich bei der Forschenden zu Uberlegungen, den Feldver-
such (frithzeitig) zu beenden. Ein Schliisselerlebnis weckte dann erneut den Ehr-
geiz der Forschenden, weiter nach einem Zugang zu dem biografisch auswertba-
ren Material zu suchen und die Datenerhebung nicht als gescheitert aufzugeben:
Auf die Frage, warum eine Kursteilnehmende jede Woche zum Kurs Schrifisprach-
erwerb an die Universitit komme, erfolgte folgende Antwort: ,Ich méchte in die
Schule gehen und die Sachen lernen, die ich verlernt habe. Ich gebe nicht auf.
Man muss es probieren. Es macht Spafl und ich gehe weiter zur Schule.“ Dieser
Satz prigte die hier auszugsweise vorgestellte Erhebungsphase nachhaltig. Wenn
die zu befragende Personengruppe den Ehrgeiz zeigte, nicht aufzugeben, musste
es einen Weg geben, biografisch auswertbares Material der befragten Biografietri-
ger*innen msgB zu generieren. Die Forschende entschied sich deshalb zunichst
dafiir, die bereits befragten Biografietriger*innen in einem personlichen Gesprich
zu fragen, warum diese in den Interviews deutlich weniger erzihlten als bspw.
im Rahmen des Kurses selbst. So wurde angemerkt, dass ein*e Biografietriger*in
Angst vor dem Mikrofon und der Kamera hatte; andere wiesen darauf hin, dass
vonseiten der Forschenden nicht ausreichend Zeit/Méglichkeiten zum Antworten
eingeriumt wurde/n, wieder andere meinten, die Fragen seien schlicht ,bléd und
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unverstindlich® gewesen. Alle Hinweise vereinten jedoch, dass es scheinbar um
duflere Einfliisse der Interviewsituation ging, welche einen Erzihlfluss verhinder-
ten, und nicht um eine scheinbar mégliche Unfihigkeit des Erzihlens bei den
zu Befragenden. Ohne die Befragung und das Zu-Wort-Kommen der Biografie-
triger*innen selbst wire eine Fortfithrung des Vorhabens nicht moglich gewesen.
Diese Beispiele und Erkenntnisse fiithrten letztendlich zu einer Uberarbeitung der
Gesprichs- und Fragetechniken, auf welche im Folgenden eingegangen wird.

4 Systemische Fragetechniken in biografischen und
leitfadengestiitzten Interviews

Systemische Fragen scheinen aufgrund ihres Interviewstils auf den ersten Blick vie-
len Regeln der psychotherapeutischen Orthodoxie zu widersprechen (vgl. Simon
& Rech-Simon 2018, 7); die*der Gesprichsfithrende ist dabei aktiv und verfiigt
iiber einen vorbereiteten Fragenkatalog, welcher je nach Verlauf der Sitzung zum
Einsatz kommt. Der Begriff der zirkuliren Fragen als wichtiges Werkzeug systemi-
scher Therapeut*innen (vgl. Patrzek 2017; Penn 1983; Selvini Palazzoli, Boscolo,
Cecchin & Prata 1981; Simon & Rech-Simon 2018; Tomm 2018) wird in aktu-
ellen Debatten und Therapieverfahren unterschiedlich verwendet. Oftmals wird
dieser gar als Uberbegriff fiir alle systemischen Gesprichs- und Fragetechniken
verwendet, wenngleich innerhalb der systemischen Therapie zahlreiche Fragetech-
niken existieren und gezielt — je nach Kontext — zum Einsatz kommen (vgl. Simon
& Rech-Simon 2018, 8). Fiir das hiesige Forschungsvorhaben fanden bisher fol-
gende systemische Interventionen Anwendung:

* triadische Fragen inkl. einhergehendem Einfiihren einer Auflenperspektive,

* angewendete Verfliissigungen von Eigenschaften in der Fragestellung,

* gezieltes Erfragen von Unterschieden,

* Fragen nach qualitativen und quantitativen Differenzierungen,

* hypothetische Fragen in Bezug auf die Biografie der Befragten.

Es wurde dabei untersucht, welche Impulse die Biografietriger*innen benétigten,
um innerhalb einer vertrauensvollen Interviewsituation in das Erzihlen zu gelan-
gen. Hierbei zeigte sich: Die triadischen Fragetechniken und die qualitative und
quantitative Differenzierung wirkten besonders erzihlstimulierend. Inwieweit
dabei fiir die Auswertung kritische Eingriffe in die Eingangserzihlung (vgl. Nohl
2017, 20f. ) oder bspw. die Zugzwinge des Erzihlens vonseiten der befragten
Interviewtriger*innen zu verzeichnen sind, muss im Rahmen einer detaillierten
Auswertung analysiert und reflektiert werden. Dennoch: Durch das Einfiihren
systemischer Fragen in unterschiedliche Interviewphasen und Formate konnte
bisher eine mafigebliche Verbesserung hinsichtlich der Anzahl der generierten
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Erzihlteile erzielt werden. Die eingesetzte Eingangserzahlung, welche durch eine
autobiografisch orientierte Erzihlaufforderung nach Schiitze (1983, 285) auf-
rechterhalten werden konnte, setzte eine Erzihlung in Gang; wenn es stockte,
fanden systemische Fragetechniken impulsgebend ihren Einsatz. Die Interviewten
erzdhlten mit Anwendung der modifizierten Fragetechniken zunehmend auto-
biografisch. Diese Modifizierung der empirischen Erhebungsinstrumente mit-
tels eigens fiir Biografietriger*innen mit besonderen Bediirfnissen entwickelter
Gesprichs- und Fragetechniken wird zukiinftig im Verlauf einer weiteren Erhe-
bungsphase erprobt, aufbereitet und in Bezug auf die Giitekriterien qualitativer
Bildungs- und Sozialforschung (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014) weiter
ausgewertet. Die Frage danach, inwieweit zukiinftig das biografische Interview
oder ein leitfadengestiitztes Interview dazu, unter Beriicksichtigung der modi-
fizierten Gesprichs- und Fragetechniken als Erhebungsinstrument, Anwendung
findet, gilt es ebenfalls weiter zu untersuchen. Sicher scheint jedoch, dass eine
Datenerhebung mittels modifizierter Gesprichstechniken in Interviewform mit
der untersuchten Personengruppe fortgefithrt wird und werden kann.

5 Zusammenfassung

Das Durchfiithren von Interviews als Erhebungsinstrument qualitativer Bil-
dungsforschung mit Biografietriger*innen mit einer zugeschriebenen geistigen
Behinderung wird in Bezug auf eine qualitative Erwachsenenbildungs-/Weiter-
bildungsforschung zum jetzigen Stand des Forschungsvorhabens als grundsitzlich
durchfithrbar bewertet, so wie es bereits andere Studien (siche Kap. 2 und 3)
anderer Disziplinen im Feld bestitigten. Es wurde fiir dieses Vorhaben heraus-
gefunden, dass sich insbesondere eine Modifizierung der Erhebungsinstrumente
durch das Anwenden systemischer Fragetechniken als hilfreich erweisen kann, um
biografisch auswertbares empirisches Material zu generieren, wenn die Biografie-
triger*innen besondere Bediirfnisse aufweisen. Dies kann bei Menschen mit einer
zugeschriebenen geistigen Behinderung zutreffen, aber auch bei anderen befrag-
ten Personen (bspw. Interviews mit Menschen mit einer anderen Muttersprache,
Interviews mit hochaltrigen Personen usw.). Die Bereitschaft der Forschenden,
sich auf einen zielgruppenorientierten Einsatz eben dieser Erhebungsinstrumente
einzulassen und sich in der Anwendung dieser auszuprobieren und die Befragten
aktiv mit einzubeziehen, wird dabei als Grundhaltung fiir einen gelingenden For-
schungsprozess vorausgesetzt. Die Anwendung der Erhebungsinstrumente kénnte
je nach Interviewpartner*in und Qualifikation der Forschenden sicher auch um
andere Frage- und Gesprichstechniken erweitert werden, wenn Erhebungsinstru-
mente unter Anleitung der klassischen Erzihlaufforderungen oder zu entwickeln-
der Leitfragen keine Narrative zur Folge haben. Hierbei muss sich der Fokus nicht
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nur auf systemische Fragetechniken richten; die Psychoanalyse bietet sicher eben-
falls interessante Alternativen, um nur eine weitere zu nennen. Es scheint, dass das
gesamte Feld der qualitativen Forschung — bezugnehmend auf das Integrieren von
eigens dafiir entwickelten und gezielt eingesetzten Fragetechniken in etablierte
Erhebungsinstrumente der qualitativen Bildungs- und Sozialforschung — eine ein-
ladende Anzahl an Desideraten aufweist.

Vielleicht konnte zukiinftig grundsitzlich iiberlegt werden, welche Methoden/
Instrumente es (weiter) zu entwickeln gilt, um empirische Forschung mit bis zu
diesem Zeitpunke vielleicht gering empirisch erforschten Personengruppen zu
ermdglichen — herausfordernde Interviewpartner*innen finden sich gegebenen-
falls auch losgelost von der Zuschreibung einer geistigen Behinderung.
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Zusammenarbeit und Mediennutzung in einer
Partizipativen Forschungsgruppe

1 Das ParLink-Forschungsprojekt

Partizipative Forschungsarbeit ist eine echte Herausforderung — insbesondere
dann, wenn die Forschenden weit voneinander entfernt leben und sich nur sel-
ten treffen konnen. Im ParLink-Projekt versuchen wir, partizipativ zu forschen.
Darum arbeiten wir mit einer sogenannten Partizipativen Forschungsgruppe
zusammen. Sowohl in unserer direkten Zusammenarbeit als auch bei der Zusam-
menarbeit iiber unterschiedliche digitale Medien ist es uns wichtig, dass die For-
schungsgruppe wirklich partizipieren kann. Durch die Corona-Pandemie hat die
digitale Mediennutzung fiir das Projekt nochmals an Bedeutung gewonnen. Das
Risiko der Pseudopartizipation (vgl. Hauser 2020) zwingt uns dazu, viel iiber
unsere Interaktion und unsere Mediennutzung zu reflektieren.

Das Forschungsprojekt ParLink (,Partizipative Lehre im Kontext inklusionssensi-
bler Hochschulentwicklung’) ist ein interdisziplinires. Wir untersuchen gemein-
sam Moglichkeiten inklusionssensibler Hochschulentwicklung auf der Ebene
der Dozierenden. Dabei liegt unser Fokus auf der Gestaltung von Hochschul-
lehre durch sogenannte Bildungsfachkrifte® mit Lernschwierigkeiten. Wir gehen
sowohl der Frage nach, inwiefern durch partizipative Lehre mit qualifizierten
Bildungsfachkriften die inklusive Qualitit der Hochschulbildung erhéht werden
kann, als auch der, welche (didaktischen) Gestaltungsméglichkeiten partizipativer
Lehre es gibt. Unsere Arbeitsweise wollen wir im Folgenden niher vorstellen.

Ein partizipatives Forschungsprojeke in einem Text angemessen zu prisentieren,
ist jedoch gar nicht so einfach und es gibt unterschiedliche Méglichkeiten, dar-
iiber zu schreiben. In den folgenden Absitzen sind zwei unterschiedliche Heran-

—_

Gemeint sind hier Dozierende mit Lernschwierigkeiten. Diese werden an mehreren Standorten in
Deutschland und in unterschiedlichen Projekten fiir die Hochschullehre qualifiziert. Die Bezeich-
nung fiir diese Lehrpersonen ist jeweils unterschiedlich. In den Projekten des Instituts fiir Inklusive
Bildung (IIB) Kiel werden sie ,Bildungsfachkrifte‘ genannt, im sichsischen Qualifizierungsprojeke
(QuaBi$) in Leipzig und Dresden hingegen ,Bildungs- und Inklusionsreferent*innen‘. Die am Par-
Link-Projekt beteiligten Dozierenden bezeichnen sich als Bildungsfachkrifte.
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gehensweisen mit unterschiedlich einfacher Sprache zu finden, die durch die Ver-
wendung von gerader und kursiver Schrift unterschieden werden konnen.

2 Einblick in die Partizipative Forschungsgruppenarbeit

2.1 Zusammensetzung der Partizipativen Forschungsgruppe

Die Partizipative Forschungsgruppe setzt sich aus Menschen unterschiedlicher
Gruppen zusammen: Wir sind sechs hauptamtlich Forschende, die im For-
schungsprojekt angestellt sind und acht sogenannte Ko-Forschende (vgl. von
Unger 2014). Die Ko-Forschenden sind sechs forschungsbegeisterte Studierende
unterschiedlicher Fachrichtungen und zwei Bildungsfachkrifte. Das bedeutet,
unsere Forschungsgruppe besteht aus Menschen mit und ohne Behinderungs-
erfahrung. Die Studierenden verteilen sich auf die von uns untersuchten Fach-
richtungen Kindheitspidagogik, Grundschulpidagogik und Sozialpidagogik. So
kommen in der Partizipativen Forschungsgruppe ganz unterschiedliche Perspek-
tiven zusammen.

Die Teilnehmenden der Forschungsgruppe sind Menschen der Vielfals, die sich in
ihrem individuellen Wesen gegenseitig prigen und inspirieren.

2.2 Warum arbeiten wir mit einer Partizipativen Forschungsgruppe?

Momentan sind Hochschulen sehr exklusive Orte, an denen vor allem Men-
schen ohne offizielle Beeintrichtigung studieren, lehren und forschen. Soll sich
die Hochschule inklusionssensibel entwickeln, dann bedeutet das, dass auch For-
schungsprojekte inklusionsorientiert arbeiten und die von ihrer Forschung betrof-
fenen Menschen als Expert*innen einbezichen sollten (vgl. Reisel, Egloff & Hed-
derich 2016). Die von unserer Forschung zu partizipativer Lehre Betroffenen sind
vor allem Studierende und Dozierende mit Lernschwierigkeiten.

Der grofste Sinn der Partizipativen Forschungsgruppe bestebt darin, dass wir uns
gegenseitig neues Wissen schenken und voneinander lernen. Besonders lernen wir
dabei, im Team zu arbeiten und dadurch Ergebnisse fiir die Themenfelder zu er-
gielen. Das sind wertvolle Erkenntnisse, die wir herausfinden michten. Es ist eine
sehr bereichernde und wissenschaftliche Arbeit, deren Ergebnisse offiziell anerkannt
werden sollen.

Die Teilnehmenden mit ihren unterschiedlichen Erfahrungshintergriinden stel-
len unterschiedliche Fragen, nehmen unterschiedliche Positionen ein und haben
vielfiltige Ideen bei der Auswertung und Interpretation unserer Forschungsergeb-
nisse.
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Die Aufgabe der Partizipativen Forschungsgruppe ist es, den gesamten For-
schungsprozess von der Fragestellung bis zur Ergebnisprisentation zu begleiten
und zu lenken. Wichtige Entscheidungen werden gemeinsam in der Forschungs-
gruppe getroffen.

Aktuell arbeitet die Partizipative Forschungsgruppe an der Auswertung des
umfangreichen Datenmaterials. Hierbei nimmt die Nutzung digitaler Medien
einen zentralen Stellenwert fiir die Forschungsarbeit ein.

3 Mediennutzung

3.1 Warum nutzen wir digitale Medien?

Seit Beginn des ParLink-Projektes nutzen wir digitale Medien, um Wiederholun-
gen der Forschungsgruppenarbeit anzubieten, um die Gruppe iiber die aktuel-
len Geschehnisse auf dem Laufenden zu halten, um vorbereitend Methoden und
Inhalte vorzustellen oder um organisatorische Abstimmungen zu treffen. So ist
es moglich, die Zeit bei den 6rtlichen Forschungsgruppentreffen gut zu nutzen
und den Kontakt innerhalb der Gruppe zu halten. Auflerdem werden die Ko-For-
schenden fiir ihre Forschungsarbeit nicht bezahlt, sondern blof§ geringfiigig finan-
ziell entschidigt®. Daher ist es wichtig, dass iiber digitale Medien die Moglichkeit
besteht, im Alltag spontan an kleineren Aufgaben mitzuwirken.

Die Auswahl an méglichen Online-Tools ist grof§ und dennoch gibt es nur wenige,
die den Anspriichen an die finanziellen und strukturellen Bedarfe unserer Projekt-
arbeit gerecht werden konnen. Im Folgenden wird daher erldutert, welche Medien
sich fiir das ParLink-Projekt bewihrt haben.

3.2 Welche Medien nutzen wir im ParLink-Forschungsprozess?

3.2.1 Der ParLink-Mailverteiler
Von Beginn an haben wir das klassische Medium Mailverteiler zur Kommunika-
tion genutzt. Der Mailverteiler ist fiir uns die Basis aller Kommunikation mit der

Forschungsgruppe. Hieriiber wurden Protokolle sowie Links zu Umfragen (vgl.
3.2.2) und Videos versendet.

Ich finde es wunderbar, dass es immer wieder wichtige Informationen im Verteiler
gibt, besonders dann, wenn es um die Vorbereitungen eines zukiinftigen Termins
oder die Zusammenfassung des letzten Fokustreffens geht. Dadurch ist es mir dann

2 Eine Anstellung oder Honorartitigkeit ist aufgrund von Beschiftigungsvorgaben (bspw. beziiglich
Qualifikationen) nicht méglich und in den Projektgeldern nicht vorgesehen. Fiir die Beteiligung
von Ko-Forschenden in unserem drittmittelgefrderten Projeke bleibt daher bislang nur die Mog-
lichkeit einer Aufwandsentschidigung.
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maglich, bestimmte Aufgaben fiir das néchste Treffen griindlich zu erledigen und
einen vergangenen lermin noch einmal fiir mich persinlich zu verinnerlichen, um
mir meine wichtigsten Erkenntnisse aus der Forschungsarbeit und die fiir mich
schonsten Momente noch einmal durch den Kopf gehen zu lassen.

Von Anfang an war der Mailverteiler auch zur Kommunikation innerhalb der For-
schungsgruppe gedacht, sodass alle Forschungsgruppenmitglieder Mails an den
Verteiler senden konnen. In jeder Mail ist ein Hinweis enthalten, wie eine Mail
an einzelne oder alle Mitglieder des Verteilers gesendet werden kann. Davon wird
jedoch kaum Gebrauch gemacht. Die meisten Mails im Mailverteiler werden von
den hauptamdlich Forschenden versendet.

3.2.2 Typeform

Auf der Suche nach einer Méglichkeit, die Forschungsgruppe auch trotz rium-
licher Distanz in Entscheidungen einbeziehen zu kénnen, Informationen zu ver-
mitteln, unseren Arbeitsstand mitzuteilen und Ideen zu sammeln, entdeckten wir
Typeform. Es handelt sich dabei um ein Online-Umfragetool, das sehr flexibel an
die Nutzer*innen angepasst werden kann und beziiglich der Integrationsfihigkeit
von Bildern und Videos isthetisch und einfach ist. Mit Typeform gelingt es uns
relativ gut, kommunikative Barrieren abzubauen: Hier kénnen Antwortmoglich-
keiten mit Bildern versehen und grofe Bilder und Videos einfach eingebaut wer-
den; alle Schriften und Buttons sind frei anpassbar.

Es fiihlte sich zauberbaft fiir mich an, meine Stimme abgeben zu kinnen, weil ich
dadurch etwas zur Entwicklung der Gruppe beitrug. Den Aufbau der Abstimmung
Jfand ich sehr leicht zu verstehen und die dazugegebenen Bilder bereicherten mich
sehr!

Aus technischen Griinden funktionierte die Abstimmung nicht immer einwandfrei.
Fiir mich personlich ist es wichtig, viel Rube und Zeit fiir eine Abstimmung zu ha-
ben, weil es mir schwerfillt, eine Entscheidung unter Zeitdruck treffen zu miissen.

Wir nutzen Typeform sehr hiufig und fiir ganz unterschiedliche Zwecke: Wir
haben damit Wiederholungsmoglichkeiten iiber ein Quiz angeboten, iiber
methodische Fragen abgestimmt und die Beteiligung fiir ein bevorstehendes For-
schungsgruppentreffen abgefragt.

3.2.3 Videobotschaften

Da wir uns leider nur sehr selten im Jahr zum Forschungsgruppentreffen sehen,
miissen einige Informationen als Voraussetzung fiir eine Abstimmung auch
zwischen den Treffen vermittelt werden. Wir haben also iiber Videos Themen
erklirt, damit die Forschungsgruppe dann mitentscheiden kann. Dazu haben wir
sowohl Zeichentrickfilme verwendet als auch allein oder mit Kolleg*innen vor der
Kamera gestanden.
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Videos erfiillen fiir uns jedoch noch weitere Funktionen: Sie stellen kollegiale
Nihe zwischen den hauptamtlich Forschenden und den Ko-Forschenden her und
sind sehr motivierend. Es wurden deshalb auch hiufig Videos aus dem Biiro ver-
schicke, um fiir die Forschungsgruppe transparent zu machen, wie die Arbeitspro-
zesse der hauptamtlich Forschenden ablaufen und wie die durch die Partizipative
Forschungsgruppe getroffenen Entscheidungen umgesetzt werden.

4 Arbeitsmodus wihrend Corona

4.1 Verinderungen in der Zusammenarbeit

Seit dem Beginn der Pandemie konnen wir uns nicht mebr persinlich begegnen.
Dadurch sind schon zwei Termine ausgefallen, die vor Ort hitten stattfinden sollen.
Dies bedauere ich zutiefst und ich sehne mich sehr danach, dass diese nachgeholt
werden kinnen.

Die Corona-Pandemie bedeutet fiir ein Forschungsprojekt mit partizipativem
Anspruch eine grofle Einschrinkung. Die Beteiligungsmoglichkeiten fiir die Ko-
Forschenden sind tiber viele Monate hinweg auf die Nutzung digitaler Medien
beschrinkt. Es wird noch schwieriger, echten Mitgestaltungsraum fiir die Ko-For-
schenden zu schaffen — und nicht blof§ Pseudopartizipation (vgl. Hauser 2020).
Bei unseren Forschungsgruppentreffen konnten wir Forschungsmethoden vermit-
teln und gemeinsam anwenden, Forschungsfragen erarbeiten, die Datenerhebun-
gen vor- und nachbereiten und mit der Auswertung der Daten beginnen. Dabei
konnten wir konzentriert zusammenarbeiten, uns gegenseitig motivieren und uns
als Forschungs-Team erleben. Alle Ko-Forschenden konnten sich aktiv beteiligen
und individuell aufeinander eingehen. Ohne die Moglichkeit solcher Prisenztref-
fen mussten wir unsere Arbeitsmethoden umstellen.

Wir investieren nun mehr Zeit, um barrierearme Medien wie z.B. Filme zu erstel-
len. Auflerdem haben wir bereits ein Forschungsgruppentreffen, das allerdings
statt zwei Tagen nur zwei Stunden dauern konnte, komplett online durchgefiihrt.

4.2 Auswertungs- und Interpretationsarbeit online

Die grofSte Aufgabe fiir die Forschungsgruppe ist momentan die Auswertung und
Interpretation des Datenmaterials aus unseren Erhebungen. Dabei handelt es sich
um Transkripte von drei Gruppendiskussionen zum Thema ,Erfahrungen und
Vorstellungen von Hochschulakteur*innen zu inklusiver Hochschulentwicklung
und partizipativer Lehre’, die nun Stiick fiir Stiick gelesen und inhaltsanalytisch
interpretiert werden.
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Bei unserer Online-Zusammenarbeit beschiftigen wir uns schon linger mit Tran-
skripten, wofiir es immer verschiedene Kleingruppen gibt. Je nachdem, wer wann
Zeit hat, entstehen diese Gruppen, in denen wir uns dann Abschnitt fiir Abschnirt
voranarbeiten. Dabei bearbeiten wir die aufgenommenen Gruppendiskussionen,
indem wir die einzelnen Sitze verschiedenen Themenschildern zuordnen.

Diese Interpretationsarbeit, die wir ohne die Corona-Pandemie sowohl wihrend
der Forschungsgruppentreffen als auch bei einer extra dafiir ins Leben gerufenen
einwdchigen Forschungswerkstatt gemeinsam vorgenommen hitten, findet nun
online statt. Wir arbeiten dabei per Videokonferenz in Kleingruppen von zwei
bis vier Personen. Die Kleingruppen arbeiten das Material Satz fiir Satz mit der
Methode der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018) durch. Dazu arbei-
ten wir gemeinsam {iber einen in der Videokonferenz geteilten Bildschirm, auf
dem die Kodierungsarbeit in MAXQDA durchgefiihrt wird. Nach etwa andert-
halb bis zwei Stunden beendet die Kleingruppe ihre Arbeit und gibt den neuen
Arbeitsstand an die nachfolgende Kleingruppe weiter. So arbeiten wir uns konti-
nuierlich durch das Datenmaterial.

Diese Art der Online-Kleingruppenarbeit kostet sehr viel Zeit und ist technischen
Schwierigkeiten unterworfen. Allerdings hat sie auch Vorteile: Die Ko-Forschen-
den konnen sich je nach Zeit und Interesse unterschiedlich in das Forschungspro-
jekt einbringen. AufSerdem haben wir so eine Méglichkeit gefunden, das gesamte
Datenmaterial partizipativ durchzuarbeiten. Ohne die Online-Kleingruppen-
arbeit miissten die hauptamtlich Forschenden vermutlich einige Abschnitte des
Datenmaterials alleine und ohne die Forschungsgruppe analysieren.

5 Reflexion unserer Zusammenarbeit und Mediennutzung

Fiir das ParLink-Projekt war und ist es eine Herausforderung, trotz der Kontake-
beschrinkungen durch die Corona-Pandemie den Kontake innerhalb der Gruppe
zu halten und die Forschungsarbeit weiter voranzutreiben. Dabei bewihren sich
im Alltag die Kommunikationswege, die wir in den vorhergehenden eineinhalb
Jahren gemeinsamer Forschungsarbeit etabliert haben. Dennoch fehlen der per-
sonliche Kontakt und der intensive Austausch, sowohl im Hinblick auf inhaltliche
als auch motivationale und soziale Aspekte.

Dadurch, dass wir uns zurzeit nicht vor Ort treffen kinnen, arbeiten und forschen
wir natiirlich auch anders als vorher, wodurch unsere Zusammenarbeit eine villig
neue Dimension bekommt. Online-Termine sind nicht das Gleiche wie értliche
Termine. Bei Online-Terminen kann man natiirlich nicht ganz so intensiv zu-
sammenarbeiten wie bei Treffen vor Ort, aber dennoch arbeiten und forschen wir
natiirlich im Rahmen unserer Miglichkeiten weiter mit Videokonferenzen, indem
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wir uns dabei in den Ozean der Transkripte hineinvertiefen, um in dessen Meeres-
spiegel auf Entdeckungsreise zu geben.

Ich wiinsche mir, dass wir mebr als nur zwei Tage nacheinander ein Fokusgrup-
pentreffen vollziehen, wenn ortliche Begegnungen wieder moglich sind, weil ich
glaube, dass wir dann viel intensiver und wirkungsvoller zusammenarbeiten und
reflektieren kinnen. Denn das gemeinsame Interpretieren der Transkripte zeigt mir
immer wieder, welche wertvollen Ergebnisse zustande kommen kinnen, wenn wir

genug Zeit und (Raum) dafiir haben.

Neben diesen alltiglichen Herausforderungen in der Zusammenarbeit beschif-
tigen uns auch die dahinterliegenden forschungsmethodischen Fragestellungen,
die direkt unseren partizipativen Anspruch betreffen und daher permanent mit-
gedacht und reflektiert werden miissen:

Im Forschungsalltag miissen verschiedene Entscheidungen getroffen und Fragen
geklirt werden, die mal grofere, mal kleinere Auswirkungen auf den Verlauf des
Projektes haben. Da der partizipative Anspruch fiir unser Forschungsanliegen von
zentraler Bedeutung ist, miissen die Perspektiven aller Projektbeteiligten einbe-
zogen werden. Der konstante Kontakt zu den Ko-Forschenden fiihrt dazu, dass
Aspekte bedacht werden, die innerhalb der Gruppe der hauptamtlich Forschen-
den nicht prisent gewesen wiren.

Dass wir manchmal unterschiedliche Ansichten zu verschiedenen Aussagen haben,
befliigelt mich auch sebr, denn wenn ich in einer bestimmten Aussage eine Behin-
derung oder Voraussetzung sehe, kann ein*e Andere™r wieder etwas ganz anderes
darin sehen.

Fiir eine gute Zusammenarbeit ist aber wichtig, dass der Kontakt nicht nur punk-
tuell ist, sondern dass die Ko-Forschenden auch zwischen den Treffen an dem
Forschungsprojeke beteiligt sind. Nur so ist es moglich, aktuelle Entscheidungen
und Prozesse mit-steuern zu kénnen und inhaltlich informiert zu sein. Letzteres
bildet die Grundlage, auf der die Ko-Forschenden ihre Meinung und Perspektive
einbringen konnen, anstatt nur scheinbar zu partizipieren.

Manchmal habe ich das Gefiihl, nicht aktiv genug im Projekt sein zu kinnen.
Das ist der Fall, wenn es zu wenig Zeit fiir bestimmte Aufgaben gibt, sodass es mir
dadurch dann manchmal schwerfillt, meine Ideen zu duflern.

Es ist in vielerlei Hinsicht eine Herausforderung fiir alle Projektbeteiligten, einen
Nachvollzug der aktuellen Prozesse im Forschungsprozess in einem Maf§ zu
ermdglichen, das eine wirkliche Partizipation erlaubt: Zum einen ist eine stindige
Reflexion der verschiedenen Rollen in der Forschungsgruppe notwendig, zum
anderen brauchen wir Kommunikationswege, die regelmifligen Austausch schaf-
fen, ohne die ehrenamtlich Ko-Forschenden zu sehr zu belasten.
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Durch die Typeform-Umfragen bekommen wir oft wichtige Hinweise und kén-
nen Entscheidungen, die bereits vorbesprochen wurden, gut gemeinsam treffen.
Schwierig ist dabei, dass in diesem Rahmen und Format nur wenig Austausch und
Diskussion entstehen kénnen. Wenn viele Riickmeldungen kommen, ist das sehr
hilfreich, um im Forschungsprozess sicher sein und im Alltag agieren zu kénnen.

Hilfreich wiire es, zusitzlich ein Medium zu finden, iiber das auch auf die Distanz
Diskussionen gefithrt werden konnen. Wir sind weiterhin auf der Suche nach
Wegen, die Beteiligung an und Ubernahme von Verantwortung fiir Projektent-
scheidungen zu fordern.

Das ParLink-Projekt arbeitet mit einem partizipativen Anspruch. Darunter verste-
hen wir, dass wir uns jederzeit um die Beteiligung der Partizipativen Forschungs-
gruppe bemiihen und an neuen Méglichkeiten der Mit-Bestimmung arbeiten.
Gleichzeitig gehen wir jedoch davon aus, dass die Beteiligungsméoglichkeiten, die
wir bereitstellen, noch nicht ausreichend sind und dass wir unsere Zusammen-
arbeit permanent sensibel reflektieren miissen (vgl. Kremsner, Buchner & Koenig
2016). Auf Fragen rund um Macht und Privilegien, dariiber, wie man sie abbauen
kann, wie wirkliche Partizipation moglich ist und wann Scheinpartizipation
droht, gibt es oft keine einfachen Antworten. Ebenso gibt es fiir die Dilemmata,
die sich auftun, keine perfekten Losungen, sondern Anniherungen an die Umset-
zung eines partizipativen Anspruchs.

Die Zusammenarbeit in der Forschungsgruppe und das Arbeiten an méglichst
weitreichender Partizipation sind ein sich stetig weiterentwickelnder Prozess, der
nicht nur die Forschungsergebnisse beeinflusst, sondern auch das Potenzial hat,
die umgebende Hochschul- und Forschungslandschaft zu verindern.
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Forschendes Lernen und Kasuistik. Grenzwelten und
Zwischenginge bezogen auf Reflexivitit in der
inklusionssensiblen Lehrer*innenbildung’

Wissen und Kénnen, Theorie und Praxis — mit diesen Begriffspaaren ist eine, wenn
nicht sogar die zentrale Thematik der Lehrer*innenbildung angesprochen. Bei
aller Vielfalt der Konzepte und normativen Setzungen kreist die bildungswissen-
schaftliche Debatte im Kern um die Frage, wie die Professionalisierung der (ange-
henden) Lehrpersonen unterstiitzt und entwickelt werden kann. Der Versuch der
Beantwortung dieser Frage hat sich in den letzten Jahren weiter verkompliziert.
Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention dndern sich nicht
nur die Professionsanspriiche an Lehrpersonen und es findet eine Erweiterung
der schulischen Aufgabenfelder statt. Das Recht auf Inklusive Bildung trifft auch
auf ein segregierendes, eher exkludierendes Schulsystem mit in der Breite wenig
Inklusionserfahrungen — v.a. abgesehen von den langjihrigen Leuchtturmschulen
(u.a. die Gesamtschule K3ln-Holweide: vgl. Schwager 2016) oder den (auch frii-
hen) regionalen Schulversuchen (u.a. in Hamburg: vgl. Wocken, Antor & Hinz
1988). Geht man davon aus, dass die Umsetzung gemeinsamen Unterriches fiir
alle sich nicht in der Ausweitung des didaktisch-methodischen Repertoires der
Lehrkrifte erschopft, ist die Bedeutung der Reflexion in Bezug auf das profes-
sionelle Selbstverstindnis zu betonen (vgl. Reiser 1998, 46). Es ist ein ,,Wandel
in den professionellen Orientierungen® (Budde & Hummrich 2014, 0.S.), unter
Beriicksichtigung des Twin-Track-Approaches (vgl. Lindmeier 2018), angezeigt.
Infolgedessen sind Uberlegungen anzustellen, wie dieser Wandlungsprozess ange-
stoflen und systematisiert werden kann.

Hier méchte der Beitrag inhaltlich ansetzen und eine wenig thematisierte Verbin-
dung in der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung aufgreifen (vgl. Heinzel
& Krasemann 2019): In Bezug auf inklusive Professionalisierung soll diskutiert
werden, wie Forschendes Lernen und Kasuistik, die fiir sich genommen als Ansitze
etabliert sind?, als Briicken zwischen hochschulischer Lehrer*innenbildung und

1 Fiir die wertvollen Riickmeldungen zu diesem Text sei Andreas Hinz herzlich gedankt.

2 An dieser Stelle sei gerade auf Erfahrungen aus der (frithen) Integrationsforschung zur Relationie-
rung von erzichungswissenschaftlicher Disziplin und professionsbezogener Schulpraxis verwiesen
(vgl. Eberwein & Mand 1995): Dort weist bspw. Kraimer (1995) auf die Bedeutung von kasu-
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inklusionsorientierter Praxis fungieren kénnen. In der Verkniipfung der beiden
Ansitze liegen Potenziale zur Ausbildung eines kritisch-reflexiven Habitus, der
(nicht nur) fiir die inklusive Professionalisierung von Bedeutung ist. Dabei gehen
wir, die Autoren dieses Beitrags, von der These aus, dass die Notwendigkeit eines
systematischen fallorientierten Denkens vor dem Hintergrund vielfiltiger, sys-
temverdndernder Inklusionsanspriiche — bspw. im Vergleich zu den eher system-
immanenten Bemithungen, individuelle Férderung in die Lehrer*innenbildung
zu implementieren — virulenter geworden ist. In diesem Zusammenhang wird
beleuchtet, wie Ambivalenzen hinsichtlich zunehmender Reflexionsanforderun-
gen in der Lehrer*innenbildung produktiv gewendet werden kénnen. Das ist auch
als Antwort auf die (u.E. berechtigte) Kritik am Forschenden Lernen zu lesen.

1 Eine Sprache fiir Inklusion und Exklusion finden

Gelegentlich wird der Eindruck erwecke, Diskriminierungen seien im Schulsys-
tem erst zum Problem geworden, als mit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention die Partizipation aller Menschen am gesellschaftlichen Leben
als Menschenrecht konnotiert wurde. Dem ist natiirlich nicht so. Vielmehr ist
die Ratifizierung als politische MafSnahme zu verstehen, die das Recht auf Par-
tizipation vulnerabler Gruppen stirkt. Die Konvention verweist auf eine gesell-
schaftliche Liicke: Auch wenn Behinderungen und Diskriminierungen zuvor
existierten, miissen diese auch als solche sprachlich gefasst (u.a. ankniipfend an
den inklusionsbezogenen Dekategorierungsdiskurs: vgl. Katzenbach 2015) und,
unter Berticksichtigung der Perspektive der Exkludierten, verstanden werden. So
konnen die Exklusionen an theoretischer und praktischer Geltung gewinnen. Mit
der UN-Behindertenrechtskonvention verbreitete sich ein spezifisches Verstind-
nis von Inklusion, sodass Ungerechtigkeit(en) und Exklusion gesellschaftlich als
Missstinde problematisiert werden konnten (frei nach Giimiisay 2020, 46). Das
ist eine Voraussetzung, um gegen sie in der Folge aufbegehren und effektive Maf3-
nahmen zu ihrer Beendigung einleiten zu kénnen. An diesem Punkt kann eine
Verkniipfung aus Kasuistik und Forschendem Lernen ansetzen, um eine inklu-
sionssensible Lehrer*innenbildung zu erméglichen, die die (vor)herrschenden
Perspektiven systematisch infrage stellt. Denn in der Rekonstruktion schulisch-
unterrichtlicher Praktiken und Strukturen liegt eine Méglichkeit, um Exklusion
und Diskriminierung sichtbar zu machen, sodass Reifizierungen vermieden wer-
den und auf ein pidagogisches Verstindnis (bspw. von Behinderung) aufmerksam
gemacht wird (vgl. Dederich 2016). Hiermit ist auch das Wechselverhiltnis von

istischen Zugingen in hochschulischen Professionalisierungsprozessen — gerade mit Bezug zu als
auffillig deklariertem Verhalten — hin.
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Inklusion und Exklusion angesprochen (vgl. Kronauer 2018), um den prozessua-
len, ambivalenten Momenten von Inklusion auf die Spur zu kommen.

Kasuistik in der Lehrer*innenbildung ist von der Uberlegung geleitet, dass durch
die Arbeit an und mit Fillen  praxisrelevante’ Kompetenzen erlernt werden.
Durch das Lernen am Fall (vgl. Combe & Kolbe 2008, 872) sollen sich die Lehr-
amtsstudierenden der Komplexitit des Feldes bewusst sowie ,verinnerlichte Deu-
tungs- und Handlungsmuster iiber Schule und Unterricht® (Hummrich 2016,
21) irritiert werden. Es geht um ein theoriebezogenes Hinterfragen von Kultu-
ren, Strukturen und Praktiken. Auch wenn die Definitionen, was Forschendes
Lernen ist, divers sind und in ihren konkreten Ausprigungen auseinandergehen
(vgl. Bellmann 2020, 11), sind kollektive Ankniipfungspunkte zur Fallarbeit aus-
zumachen: Indem die Studierenden die Schule bzw. den Unterricht empirisch
beforschen und die erlebte Berufspraxis kritisch befragen, sollen sie einen wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus entwickeln (vgl. Klewin, Schiissler & Schicht 2017,
133). Dabei ist dem Grundgedanken des Forschenden Lernens auch inhirent,
dass das fallspezifische Denken und Handeln geférdert werden soll.

Gerade in verlingerten Praxisphasen, wie z.B. dem sog. ,Praxissemester’, ist die
Reflexion der Erfahrungen von Virulenz, da der lingere Aufenthalt im schulischen
Feld zu Problematiken fithren kann, wie unreflektierte Ubernahme berufskulturel-
ler Praktiken (vgl. Rothland & Boecker 2014, 391) oder berufliche ,Einsozialisa-
tion‘, wenn sich in der Schule am vermeintlich Méglichen orientiert wird. Dem
yreflexionslosen Aufgehen in Praxiszwingen® (Hicker 2017, 38£.) ist vorzubeugen,
sodass sich in Praxisphasen die Riickkopplung der Schulpraxis an das akademische
Studium als Herausforderung darstellt (vgl. Hascher 2014, 557f.).

Aber auch in der Konzipierung des Forschenden Lernens treten, in Verkniipfung
mit dem Praxissemester, ambige Momente zutage. Denn Forschendes Lernen ist
(zumindest hier) cher als hochschuldidaktisches Prinzip einzuschitzen denn als
wissenschaftsorientierte Forschung (vgl. Bellmann 2020, 17). So ist das Praxis-
semester bedingt als Forschungssemester konzipiert. Darauf verweist schon der
Name. Forschendes Lernen erscheint dementsprechend als Mittel zum Zweck. Es
geht nicht primir um Forschungsprozesse und somit um einen wissenschaftlichen
Erkenntnisgewinn. Zuvorderst soll das Forschende Lernen professionelles Han-
deln in der Praxis anbahnen. Dahinter steckt auch die Annahme, dass die Unter-
richtsqualitit, in Zeiten gesellschaftlicher Singularisierungsprozesse (vgl. Reckwitz
2017), weiterhin wesentlich vom Wissen und Kénnen der Lehrpersonen getragen
wird. Strukturelle Problematiken konnen da, unter dem Deckmantel expansiver
Reflexivititsanforderungen an die Individuen, in Vergessenheit geraten. Das gilt
auch fiir die praktische Bearbeitung von Inklusion, wenn Inklusionsanspriiche an
die Akteur*innen vor Ort delegiert werden (vgl. Budde, Blasse, RifSler & Wese-
mann 2019).
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2 Chancen und Grenzen einer reflexiv-inklusionssensiblen
Lehrer*innenbildung

Vor allem der strukturtheoretische Professionsansatz sieht in der Fallarbeit einen
Beitrag zu einer reflexiven Lehrer*innenbildung (vgl. Combe & Kolbe 2008,
871f.). Grundlegend ist die Idee, dass die Studierenden, ausgehend von Einzelfil-
len, sich der Praxis distanzierend-verstehend annihern. Hierbei wird implizitem
Wissen und immanenten Normen der Praxis nachgegangen, die einen wesentli-
chen Stellenwert fiir das pidagogische Handeln besitzen. Dieser Aspekt erscheint
insbesondere bei der Gestaltung schulischer Inklusion zentral, um Inklusions-
und Exklusionsdynamiken sichtbar zu machen. Durch die methodisch kontrol-
lierte Reflexion von Praxis wird idealerweise eine ,,Kultur der Distanz (Neuweg
2010, 38) etabliert, die die ,Kultur der Einlassung auf Praxis“ (ebd.) erginzt.
Kasuistisches Arbeiten kann ein kontextsensibles Handeln bewusstmachen, das
durch die (wahrgenommene) Zunahme an Heterogenitit in den Lerngruppen an
Bedeutung gewinnt.

Gleichwohl ist das Verhiltnis zwischen Wissen und Handeln in der Lehrer*in-
nenbildung reichlich diffizil und empirisch weitgehend ungeklirt. Reflexivitit
wird, wie Forschendes Lernen und Kasuistik auch, als ein Scharnier zwischen wis-
senschaftlichem Wissen und Handeln konzipiert, da unumstritten ist, dass kein
direkter Transfer existiert. Reflexionen und Reflexivitit sind unentbehrlich fiir
pidagogische Professionalitit und werden von Hicker (2017, 23; Hervorhebun-
gen im Original) wie folgt definiert: , Reflexion wird dabei im weitesten Sinne als
ein besonderer Modus des Denkens betrachtet, und zwar als eine rekursive, referen-
zielle bzw. selbstreferenzielle, d.h. riickbeziigliche bzw. selbstbeziigliche Form. Refle-
xivitdt bezeichnet entsprechend die habitualisierte bzw. institutionalisierte Form
eines solchen Denkens.“ Reflexionen brauchen also Referenzpunkte, wie z.B.
Theorien und Konzepte der Inklusiven Bildung: denn es ist fraglich, inwiefern
Reflexivitit dominenunspezifisch erworben werden kann. Plausibler erscheint,
dass Reflexivitit an Inhalte gebunden ist. Inklusion kénnte als analytische Denkfi-
gur, als konkrete Utopie fungieren, mit der dominenspezifische Beziige hergestellt
werden und Praxis wissenschaftsorientiert reflektiert wird. Reflexion erscheint so
als ,begreifende Durchdringung® (Holzkamp 1995, 394), mit der ,exklusions-
relevante Differenzkategorien® (Budde & Hummrich 2014, o.S.) identifiziert
werden.

Die Idee der Reflexivitit geht aber noch weiter. Da beim pidagogischen Han-
deln grundsitzlich Unsicherheit beziiglich des Handlungserfolgs besteht, ist die
Kompetenz zum Lernen aus Erfahrungen fiir die Professionalitit von Lehrkriften
wesentlich. Indem das Handeln kontinuierlich reflektiert wird, sollen professio-
nelle Kompetenzen angebahnt werden. Das implizite Wissen ist zu transformie-
ren in ein explizites, sodass wiederum ein wissenschaftlich fundiertes Handeln
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ermdglicht wird. Hierin liegt der padagogische Impuls fiir die Praxis: Aus den
Reflexionen sollen begriindete Folgerungen fiir das Handeln erwachsen. Damit
geht keineswegs eine Abwertung des impliziten Wissens oder eine Hierarchisie-
rung der Wissensformen einher. Wissenschaftliches Wissen ist dem praktischen
Wissen nicht iiberlegen. Vielmehr haben die unterschiedlichen Wissensformen
ihre jeweilige Berechtigung und sind produktiv miteinander zu verbinden (vgl.
Hechler 2016).

Trotz dieser Argumentationen ist die Steigerung der Reflexivitit nicht als ,All-
heilmittel® anzusehen. Hicker, Berndt und Walm (2016, 271) warnen vor einer
,,Uberbﬁrdung durch individualistische Reflexivititsanforderungen®. Denn eine
Erlahmung der Reflexionskrifte und ,,Formen defensiven Reflektierens® (Hicker
2017, 27) auf Seiten der Studierenden sind angesichts der Expansion der Reflexi-
onsanforderungen durchaus zu diagnostizieren (vgl. ebd., 23). Zudem ist fraglich,
inwieweit Reflexivitit hochschuldidaktisch forderbar ist. Zusitzlich gilt es, Fol-
gendes zu bedenken: die Gefahr des Ignorierens von sozialen Ungleichheitsbedin-
gungen und Exklusionsrisiken (z.B. Armut). Auch wenn Forderungen nach einer
Forderung eines reflexiven Habitus nachvollziehbar sind, ist Vorsicht gegeniiber
,Machbarkeitsmythen® bei eindimensionaler Steigerung der individuellen Refle-
xivitit angebracht. Vielmehr sind die schulisch-unterrichtlichen Praktiken und
Strukturen zum Gegenstand gesellschaftlicher Aushandlungs- und Verinderungs-
prozesse zu machen. Auch die Pidagogisierung soziodkonomischer Probleme ist
in diesem Zusammenhang kritisch zu betrachten: Bildungspolitik ersetzt keine
Sozialpolitik. Erstrebenswert ist eine Verbindung aus individueller und bildungs-
politischer Verantwortung, sodass aus Strukturen (re-)produzierenden Akteur*in-
nen systemverindernde Lehrpersonen werden (vgl. Dannenbeck & Hinz 2017).

3 Fin Ausblick in die Zwischenwelt der Bedeutsamkeit

Fallorientiertes Arbeiten ist eine Option, die beansprucht, zur Ausbildung eines
kritisch-reflexiven Habitus beizutragen. Dieser ist grundlegend fiir den Erwerb
und die Weiterentwicklung von (inklusions)padagogischer Professionalitit. Fall-
arbeit als hochschuldidaktische Methode erméglicht einen Praxisbezug zweiter
Ordnung und eine Relationierung von Wissenschaft und Praxis. Dabei liegen u.E.
die Potenziale der Fallarbeit auch in der Anvisierung ,realititsnahen’, authenti-
schen Lernens: Fille aus der eigenen Unterrichtspraxis bieten vermutlich mehr
Potenzial, dass die Studierenden fiir sich Bedeutsamkeit konstituieren. Das ist
auch aus bildungstheoretischer Warte zu begriiflen: Wenn die Studierenden am
wissenschaftlichen Erkenntnisprozess partizipieren, wird ihre Autonomie im Kon-
text eines zunehmend verschulten Lehramtsstudiums gestirke. Seminare konnen
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als handlungsentlastende Riume fungieren, in denen sich ,kommunikative Refle-
xivitdt® (Reh 2004, 368) realisiert.

Gleichzeitig ist zu betonen: Eine Steigerung der individuellen Reflexivitit kann
nicht allein die Verantwortung fiir Innovationen im deutschen Bildungssystem,
auch mit Blick auf Inklusive Bildung, tibernehmen. Erstens garantiert Reflexivi-
tit keinen inklusionspidagogischen Handlungserfolg in der Praxis, sondern kann
sich sogar als hinderlich erweisen. Zweitens sind strukeurelle Widerspriiche und
Problemlagen gleichsam aufzukliren und mit ihnen ist wiederum reflexiv umzu-
gehen. Hierfiir kann die Verbindung aus Forschendem Lernen und Kasuistik eine
gewinnbringende Zwischenwelt reprisentieren.
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Divers denken und handeln! -
Theoretische Orientierungen und

Handlungsperspektiven fiir die Lehrkriftebildung

Dieser Beitrag stellt theoretische sowie methodologische Grundlagen und Ein-
satzmdglichkeiten einer phinomenologischen wahrnehmungsorientierten Vig-
nettenarbeit in der Lehrkrifteausbildung im Bereich der entwicklungsbezogenen
Diagnostik dar. Zunichst werden Grundziige einer an Inklusion orientierten
pidagogischen Diagnostik und phinomenologischen Erfahrungstheorie hervor-
gehoben. Neue Anspriiche, die sich daraus ergeben, und didaktisch-methodische
Erfordernisse flielen konsequent — und in Form von Wahrnehmungsvignetten
— in die Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte im Bereich der adaptiven diagnosti-
schen Kompetenz ein.

1 Lehrkriftebildung fiir Inklusion — Diagnostik im Umbruch

Die Realisierung eines inklusiven Schulsystems stellt Anforderungen an die ins-
titutionelle Weiterentwicklung, aber auch an die Aus- und Weiterbildung von
Lehrkriften. Um der skizzierten Vielfalt oder Diversitit, einhergehend mit dem
Anspruch auf Chancengerechtigkeit, gerecht zu werden, bedarf es einer Neujustie-
rung grundlegender pidagogischer Aufgaben — auch im Bereich der Diagnostik.
Neben fachbezogenen, individuellen und lerngruppenbezogenen Anlissen, die
wiederkehrend auf die sorgsame Erhebung vielfiltiger Ausgangslagen (vgl. Gloy-
stein & Moser 2018, 65ff.) angewiesen sind, erfordert eine an Inklusion orien-
tierte Diagnostik eine konstruktive Auseinandersetzung mit Fragestellungen, die
u.a. auf die Uberwindung von Barrieren beim Lernen, die Erméglichung von Par-
tizipation und das komplexe Zusammendenken und -fithren von individuellen,
fachlichen und curricularen Perspektiven zielt (vgl. Gloystein & Frohn 2020, 66).

1.1 Grundziige einer an Inklusion orientierten pidagogischen Diagnostik

Der Paradigmenwechsel in der Sonderpidagogik und die aktuellen Entwicklun-
gen in der Allgemeinen Pidagogik haben eine breite Diskussion um die Funk-
tion von Diagnostik ausgeldst (vgl. u.a. Meyer & Jansen 2016; Selter, HufSmann,
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Hofle, Knipping, Lengnink & Michaelis 2017), die sich zunehmend in Richtung
individualisierter Diagnose und Lernprozessbegleitung entwickelt, eher qualita-
tive als quantitative Verfahren einsetzt und sich an Entwicklungsbedingungen von
Kindern und Jugendlichen orientiert. Diesem Trend folgend wird im Rahmen der
universitdren Ausbildung zunehmend auf die ,,Schulung diagnostischer Kompe-
tenzen“ (Meyer & Jansen 2016, 18f.) gesetzt. Die Verinderung grundsitzlicher
Leidinien in der Pidagogik, verbunden mit einer Schwerpunkesetzung hinsicht-
lich personalisierter Lernprozesse, fithrt in der Lehrkrifteausbildung vornehmlich
zu einer inhaltlichen und methodisch-didaktischen Neuausrichtung innerhalb der
fachbezogenen (vgl. Selter et al. 2017) als auch der klassenfithrungsbezogenen
(vgl. Gonzédlez, Hovel, Hennemann & Schliiter 2019) Diagnostik.

Weiterhin stellen die verschiedenen Voraussetzungen von Kindern und Jugend-
lichen die gréfiten Herausforderungen fiir die Ausbildungssituation und fiir die
Planung pidagogischer Angebote dar. Dabei besteht in der hochschuldidaki-
schen Umsetzung diagnostischer Themenstellungen und auch in der einschligi-
gen Fachliteratur kein Mangel an wissenschaftlichen Belegen und Hinweisen auf
die divergenten Ausgangsbedingungen von Schiiler*innen. Vielmehr bedarf es auf
allen Seiten der Bereitschaft und der Fahigkeit, ,das Potenzial, das in den Unter-
schiedlichkeiten liegt, zu erkennen und daraus resultierende Moglichkeiten zum
Wohle der Einzelnen und der Gesamtheit zu nutzen. Ziel ist dabei immer, die
Teilhabe aller, unabhingig von ihren unterschiedlichen Ausgangsbedingungen,
in optimalem Maf§ zu erméglichen® (Gloystein & Barth 2020, 116f.). Derart
diversitdtskompetente Menschen verfolgen das Ziel, soziale Vielfalt konstruktiv
zu nutzen, Diskriminierungen zu vermeiden und Chancengleichheit zu erhéhen.
Dazu gehort auch, einen Umgang mit der Wirkung bestimmter und fundamenta-
ler Diversititsdimensionen, wie etwa Entwicklung (vgl. Gloystein & Barth 2020),
Sprache, Migration zu finden. Diversititskompetenz, verstanden als Schliis-
sel- und gleichzeitig Teilkompetenz einer adaptiven diagnostischen Kompetenz,
welche grundlegend und mehrperspektivisch den Fokus auf die Erstellung von
Ausgangslagen als Voraussetzung fiir die Planung pidagogischer Angebote legt,
kommt situationsspezifisch zum Einsatz, muss systematisch erworben, erweitert
und gestirkt werden.

1.2 Grundziige einer phinomenologischen Erfahrungstheorie

Eine in diesem Zusammenhang methodologische und qualitative Herangehens-
weise der Erkenntnisgewinnung ist die phinomenologisch orientierte. Phinome-
nologie hat in der Pidagogik eine Tradition von mehr als 100 Jahren. Kernthemen
— Zeit, Leib, Welt, Andere*r — werden bereits zu Beginn von Husserls Phinome-
nologie beeinflusst und mit Theorie und Praxis von Bildung und Erziehung in
Bezug gesetzt. Anhand phinomenologischer Zuginge wird versucht, (pidagogi-
sche) Erfahrung im Vollzug in ihren zeitlichen, sinnlichen und weltlichen Dimen-
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sionen zu erfassen und zu beschreiben. Dafiir hat die Phinomenologie cine eigene
Methodologie entwickelt, die aus Deskription, Reduktion und Variation besteht
(vgl. Fischer 2019). Es geht um die ,,Sache selbst®; als reflexiv-skeptischen Zugang
zum Phinomen und dem, was sich zeigt, und wie es sich zeigt (Brinkmann 2017,
17). Aus phinomenologisch orientierter Perspektive erhalten die Theorien der Bil-
dung und Erziehung einen neuen Zugriff — den der Erfahrung (vgl. ebd.). ,Das
methodische Mittel, die Wirklichkeitserfahrung zu erfassen, ist die Deskription®
(ebd., 19). Es gibt verschiedene Zuginge zu Phinomenologie und Pidagogik. In
diesem Beitrag werden explizit zwei spezifische gewihlt: die Praxen — orientiert
am Wert phinomenologischer Betrachtungsweisen fiir die Erforschung institutio-
nalisierten Lehrens und Lernens (vgl. ebd., 4) — und die Methodologie. Im Sinne
inklusiven Lernens und Lehrens (vgl. Frohn, Brodesser, Moser & Pech 2019)
halten wir den Zugang iiber die Phinomenologie fiir eine wichtige qualitative,
auf subjektive Erfahrungen gerichtete Forschungsperspektive, die die ,first person
perspective’ in Bildung und Erziehung stirke (vgl. ebd., 8).

1.3 Konsequenzen fiir die Ausbildung angehender Lehrkrifte

Mit dem Aufbau eines inklusiven Schulsystems wird die Entwicklung und Umset-
zung eines pidagogischen Ansatzes intendiert, dessen wesentliches Prinzip die
Wertschitzung und Anerkennung von Diversitit in Bildung und Erziehung ist.
Eine Umorientierung in der Pidagogik hat auch einen Paradigmenwechsel in der
Diagnostik bewirkt. Fiir den diagnostischen Prozess des Erkennens, Verstehens
und Erklirens (vgl. Lanwer 2006), als bestimmenden Moment individualisierter
und gruppenbezogener Entwicklungs- und Lernprozesse, bedarf es unter Beach-
tung strukturierender, orientierender und zum Handeln auffordernder Werte
(vgl. Booth 2012, 186) einer theoretischen Anbindung. Sowohl bildungstheore-
tische als auch entwicklungs- und lerntheoretische Konzepte bilden hierfiir den
Bezugsrahmen (vgl. Lanwer 2006, 39ff.) und stellen damit das Fundament fiir
diagnostisches Denken und Handeln mit entsprechendem Einfluss auf die Wahl
von Methoden und Werkzeug. Demgemif orientiert sich die noch zu entfaltende
fundamentale Diversititsdimension Entwicklung an entwicklungstheoretischen
Konzepten und nutzt entsprechend einer inklusionspidagogischen Ausrichtung
qualitative und partizipative Methoden und Verfahren. Die Einfithrung und
Ubung einer phinomenologischen Herangehensweise kann einen Baustein in
dieser relevanten Neuausrichtung der Lehrkriftebildung darstellen.
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2 Einsatz von Vignetten

Pidagogik ist ohne Erkenntnisse iiber die zu erzichenden, zu bildenden oder zu
beratenden Personen undenkbar (vgl. Prengel 2003). Es geht also darum, in der
Ausbildung von zukiinftigen Lehrkriften eine Sensibilitit fiir diese Erkenntnisse
und eine Verkniipfung mit ihrem jeweils erlangten Wissen zu erméglichen. Phi-
nomenologische Zuginge konnen hierfiir Entscheidendes leisten, denn dieser
Forschungsstil setzt beim Subjeke an (vgl. Brinkmann 2015), wobei das Ziel dieses
Verfahrens ist, sich ,etwas zeigen zu lassen‘ (vgl. ebd., 38). Diese Forschungsrich-
tung entsteht, indem sich Forschende auf einen Prozess der Erfahrung einlassen
und diese Momente sprachlich in sogenannten Vignetten formulieren (vgl. Agos-
tini, Eckart, Peterlini & Schratz 2017, 334). Eine Vignette zeigt ,,Abschattun-
gen dessen, was sich (...) ereignet; es ist nicht zwingend mehr, aber auch nicht
weniger als sich durch Tests, Messmethoden (...) erfahren ldsst“ (Peterlini 2018,
26). Durch das Lesen der Vignetten und den Austausch dariiber entstehen unter-
schiedliche Sichtweisen auf das Lernen. Im Austausch iiber Sprachvignetten oder
Videodokumente wird versucht, die durch Affizierung festgehaltenen Momente
aufzugreifen und zu beschreiben. Diese phinomenologische Herangehensweise
zeichnet sich ,durch Offenheit fiir andere Zuginge® (Agostini et al. 2017, 343)
aus, denn Vignetten dienen nicht ,der Wahrheitsfindung iiber den beschriebe-
nen ,Fall (...), der von seiner Anamnese her zur Diagnose und Prognose fithren
wiirde. Vielmehr ist Vignettenforschung in immer neuen Suchbewegungen auf
Phinomene von Lernen und Leben gerichtet, die sich im beschriebenen Gesche-
hen zeigen und auf erweiterte Verstehensmoglichkeiten hin reflektiert werden
(ebd., 347). Es geht in der Vignettenforschung darum, das Magliche sichtbar zu
machen und ein weites Spektrum an Verstehenszugingen zu erdffnen (vgl. ebd.,
348), denn der italienische Philosoph D’Arcais (1995) beschreibt die drei zentra-
len Aufgaben der Erziehungswissenschaft als ,,die Wahrnehmung konkreter Situ-
ationen, gefolgt von kritischer Reflexion derselben® (Agostini et al. 2017, 350£.).
Daraus erst kénnten ,,Orientierungen fiir das zukiinftige erzieherische Handeln
abgeleitet werden® (ebd., 351). Die Vignette dient der ersten Aufgabe. Das Lesen/
Anschauen und der Dialog tiber die Vignette dienen der zweiten Aufgabe und
daraus wiederum kénnen Impulse fiir die dritte Aufgabe entstehen (vgl. ebd.,

350f.).
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3 Beispiele zur Arbeit mit phinomenologischen

Wahrnehmungsvignetten in der 1. Phase der Lehrkriftebildung

Im Folgenden beschreiben wir zwei erprobte Zuginge zur Arbeit mit Wahrneh-
mungsvignetten. In Verbindung mit einem Professionalisierungsansatz, wobei das
Konstrukt der adaptiven Lehrkompetenz (vgl. Beck, Baer, Guldimann, Bischoff,
Brithwiler, Miiller, Niedermann, Rogalla & Vogt 2008; Brithwiler 2014) in Ergin-
zung um Diversititskompetenz (vgl. Gloystein & Barth 2020) vielversprechend
erscheint, bedienen wir uns der Textvignetten, um Wahrnehmung und Reflexion
zu schirfen und um Studierende fiir einen Perspektivwechsel und neue Impulse
in der Diagnostik zu inspirieren.

3.1 Erfahrungen mit der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten mit
Studierenden im Bachelor Waldorfpidagogik

Die ,Soziale Arbeit’ ist im Bachelor-Studium der Waldorfpidagogik Teil des Kern-
studiums im Bereich der pidagogischen Praxis und findet meist in Anbindung
an eine Bildungseinrichtung statt. Die Studierenden begleiten drei Jahre lang
wochentlich wihrend des Semesters fiir ca. drei Stunden ein Kind im Alter zwi-
schen 1-16 Jahren, das einen sogenannten ,Férder- oder Unterstiitzungsbedarf
hat. In 14-tigigen seminaristischen Ubungen werden die Erfahrungen reflektiert;
dabei ist ein Mittel die Wahrnehmungsvignette. Diese Textvignetten im Rah-
men der ,Sozialen Arbeit® zu schreiben, ist wie ein Bild malen, eine kiinstlerische
Schreibiibung. Die Studierenden nehmen einen fiir sie persdnlich bedeutsamen
Moment in den Blick, der sie affiziert, verdichten und versprachlichen ihn. In
Anlehnung an die Vignettenforschung der Innsbrucker Forschungsgruppe wird
an unserem Institut die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten mit Studierenden
zum Zweck der Reflexion kompetenzorientiert und im Sinne des Konzepts ,For-
schendes Lernen® (vgl. Fichten & Meyer 2014) pidagogisches Beobachten und
Handeln entwickelt und erforscht.

Die Studierenden schreiben kleine Textvignetten aus dem Alltag oder zu kurzen
Videoaufzeichnungen. Die Beobachtung und das Schreiben erfordern einen Blick,
ein Miterfahren und schlussendlich einen sprachlichen Ausdruck dieses Moments.
Durch diese regelmifige Ubung stellen wir eine Intensivierung individueller wert-
freier Beobachtungsschulung der Studierenden fest. In den Reflexionsgesprichen,
in denen Wahrnehmungsmomente dem Wissen kindlicher Entwicklungsgesten
fachlich zugeordnet werden, ergibt sich eine Haltungs- und Einstellungsinderung
bei Studierenden beziiglich Entwicklungswissen und Bedarfen.
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3.2 Videovignetten im diagnostischen Grundlagenseminar
,Vom Zusammenhang Motorik, Wahrnehmung, Sprache, Lernen und

Verhalten®

An der Humboldt Universitit konzentriert sich die diagnostische Grundausbil-
dung zukiinftiger Pidagog*innen zunehmend auf ein Sichtbarmachen grundle-
gender Orientierungen hinsichtlich inklusiv-diagnostischer Vorstellungen und
Haltungen, auf die Aneignung von spezifischem Fachwissen und die Einfithrung
in adiquate Instrumente, Methoden und Handlungswerkzeuge.

Kommen Vignetten zum Einsatz, haben die Studierenden Grundziige und Leit-
ideen einer werte- und prozessorientierten sowie partizipativen Diagnostik ent-
lang der Diversititsdimension Entwicklung erarbeitet. Studierende beobachten
und beschreiben videografierte Situationen zum Themenschwerpunkt. Im Rah-
men einer professionellen Lerngemeinschaft (Studierende aller Ficher und Schul-
stufen) setzen sie sich anschlieffend mit dem Beobachteten auseinander, analy-
sieren in entwicklungslogisch-strukturierten Prozessen die erfassten Erfahrungen,
nehmen eine Ausgangslagenbestimmung und den Bezug zum (fachlichen) Lernen
vor, planen ein pidagogisches Angebot. Im Fazit lernen die Studierenden (Video-)
Vignetten als diagnostische Methode fiir die Arbeit im schulischen Feld kennen.
Thr Einsatz unterstiitzt bereits in der Ausbildung die Orientierung an einem erfah-
rungsorientierten und lernseitigen Blick. Bezugstheoretisches Wissen und selbst-
reflexive Erfahrungen erleichtern eine Deutung und das Verstehen diagnostischer
Situationen von Kindern und Jugendlichen im Bereich der allgemeinen und
besonderen Entwicklung und damit in ihrer entwicklungsbezogenen Diversitit.

4 Ausblick

Dieser Beitrag fithrt in den relevanten Themenkomplex ,.Dimensionen der Vielfalt
und diagnostisches Handeln ein. Diversititsbewusste Diagnostik will fiir das Vor-
handensein verschiedener Perspektiven sensibilisieren. Sie zielt darauf ab, beste-
hende Diversitit bewusst zu machen und sie im Rahmen von inklusiver Bildung
und insbesondere einer an Diversitit und Partizipation orientierten Diagnostik zu
nutzen, um Ausschluss zu vermeiden, Barrieren abzubauen und optimale Lern-
und Entwicklungsméglichkeiten innerhalb der sozialen Gemeinschaft zu reali-
sieren.

Im Kontext eines inklusionsorientierten Bezugsrahmens eréffnen wir eine diag-
nostische Herangehensweise, welche vom Kind ausgeht. Eine Pidagogik fiir alle
kann ihr volles Potenzial entfalten, wenn es ihr gelingt, Individualitit und damit
Diversitit zu erkennen und zu verstehen — nicht nur fach-, sondern auch entwick-
lungs- und kontextbezogen. Dafiir braucht es fiir alle wiederkehrend — und im
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Zusammenspiel aller Beteiligten — die Bestimmung von (diagnostisch) vielfiltigen
Ausgangslagen.

Das Zusammendenken von Entwicklungs- und Fachperspektive wird zunehmend
erdrtert und erprobt (vgl. Gloystein & Barth 2020). In der universitiren Ausbil-
dung werden verstirke iiberfachliche Seminare in Kooperation von Fachdidaktik
und Sonderpidagogik angeboten und Konzepte entwickelt, in denen Fachunter-
richt fiir heterogene Gruppen ohne Grenzen geplant, durchgefiihrt und reflek-
tiert wird (vgl. Barth & Gloystein 2018). Zwangsldufig geht diese Entwicklung
zugunsten einer Allgemeinen Pidagogik mit der Aufhebung von Sonder- und
Regelpidagogik einher (vgl. Feuser 2013, 49) — auch in der Diagnostik.
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Wie verindern sich die subjektiven Theorien von
Lehramtsstudierenden iiber guten inklusiven Unterricht?

1 Einleitung

Die Realisierung einer inklusiven Bildung erfordert, dass Lehrkrifte ,anschluss-
fahige allgemeinpidagogische und sonderpidagogische Basiskompetenzen fiir
den professionellen Umgang mit Vielfalt in der Schule (...) entwickeln kénnen®
(Hochschulrektorenkonferenz & Kultusministerkonferenz 2015, 3). Um die
Kompetenzentwicklung von Studierenden zu unterstiitzen, sind neben dem Pro-
fessionswissen auch handlungsleitende subjektive Theorien' zu adressieren, da
sie die Planung, Wahrnehmung, Durchfiithrung und Reflexion von Unterricht
beeinflussen (vgl. Baumert & Kunter 2006; Wahl 2013). Im Zusammenhang mit
inklusivem Unterricht stellen subjektive Theorien eine besondere Herausforde-
rung dar: Die subjektiven Theorien der Studierenden basieren oftmals auf Erfah-
rungen aus der eigenen Schulzeit (vgl. Pajares 1992). Viele Studierende haben
keine Erfahrungen mit inklusivem Unterricht gesammelt, sodass sich ihre subjek-
tiven Theorien méglicherweise als undifferenziert erweisen. Zudem kénnen Prin-
zipien inklusiven Unterrichts dem eigenen Weltbild und Wertesystem widerspre-
chen, was eine Modifizierung subjektiver Theorien erschweren kann (vgl. Wilde
& Kunter 2016).

2 Die Bedeutung subjektiver Theorien fiir professionelles Handeln

Subjektive Theorien werden definiert als , Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,
als komplexes Aggregat mit zumindest impliziter Argumentationsstrukeur, das
auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der
Erklirung, Prognose und Technologie erfiillc (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele
1988, 19). Im Gegensatz zu Wissen, welches im Fachdiskurs validiert werden und
dem Anspruch der Widerspruchsfreiheit geniigen muss, ist es fiir subjektive Theo-
rien hinreichend, dass ihre Triger*innen an ihren Wahrheitsgehalt glauben (vgl.

1 Der Begriff subjektive Theorien wird aufgrund der grofen Ahnlichkeit der Konstrukte synonym zu
Uberzeugungen und Beliefs verwendet (vgl. Reusser & Pauli 2014).
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Wilde & Kunter 2016). Da Theoriewissen nur dann handlungsleitend wird, wenn
es in subjektive Theorien integriert wird (vgl. Blomeke, Eichler & Miiller 2003),
erscheint ein weiter Wissensbegriff sinnvoll, der ,objektives’ Wissen als ,wahren’
Teil subjektiver Theorien definiert. Wenn subjektive Theorien handlungsleitend
sind, stellt sich die Frage, was ,professionelle’ subjektive Theorien kennzeich-
net. Professionelle subjektive Theorien weisen eine differenzierte Struktur auf,
sind reflektiert und begriindet und stehen im Einklang mit wissenschaftlichen
Theorien und Erkenntnissen (vgl. Wilde & Kunter 2016). Dies erfordert, dass
subjektive Theorien, die im Widerspruch zu wissenschaftlichen Theorien stehen,
bearbeitet werden miissen. Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass sich
das Handeln von Lehrkriften in widerspriichlichen Handlungsanforderungen
— Antinomien — vollzieht, die gleichermaflen Giiltigkeit beanspruchen und sich
daher nicht auflésen lassen (vgl. Helsper 2002). Professionalitit besteht in dieser
Perspektive darin, die Widerspriiche aushalten und reflektieren zu kénnen (vgl.
ebd.). Diese widerspriichlichen Handlungsanforderungen kénnen als kognitiv
reprisentierte Konzepte in subjektive Theorien einfliefSen.

3 Forschungsinteresse

Diese Studie hat zum Ziel, die inhaltlichen Verinderungen subjektiver Theorien
von Lehramtsstudierenden im Verlauf eines Seminars lingsschnittlich zu untersu-
chen. Dabei ist von Interesse, welche inhaltlichen Aspekte inklusiven Unterrichts
durch die Intervention neu hinzutreten oder sich ausdifferenzieren. Auf diese
Weise soll tiberpriift werden, ob die Studierenden konkretere und differenziertere
subjektive Theorien tiber guten inklusiven Unterricht entwickeln. Um die Verin-
derungen der subjektiven Theorien méglichst offen zu erfassen, wurden Strukeur-
legepline ausgewihlt, die zugleich als Reflexionsanlass dienten und damit zusitz-
lich eine hochschuldidaktische Funktion erfiillten. Auf dieser Grundlage sollen
Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung des Seminarkonzepts gezogen werden,
um die Professionalisierung der Studierenden noch gezielter zu unterstiitzen.

4 Methodik

4.1 Seminarbeschreibung

Die Daten wurden im Rahmen des Seminars Ist das guter inklusiver Unterricht?
erhoben. Das Seminar wurde in zwei Wintersemestern von jeweils einer Hoch-
schullehrerin der Psychologie und der Erziehungswissenschaft im Teamteaching
durchgefithrt. Ziel war es, Studierende u.a. durch die Auseinandersetzung mit
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ihren subjektiven Theorien fiir inklusiven Unterricht zu professionalisieren.? Dazu
arbeiteten die Studierenden zunichst ihre subjektiven Theorien iiber guten inklu-
siven Unterricht mithilfe einer Strukturlegetechnik heraus, die dann mit wissen-
schaftlichen Theorien aus den Perspektiven der Pidagogischen Psychologie, der
Schulpidagogik und der Inklusiven Pidagogik konfrontiert wurden. Auf dieser
Basis haben die Studierenden ein Raster fiir die Beobachtung inklusiven Unter-
richts erarbeitet und an Unterrichtsvideos erprobt. Das Raster kam schliefSlich in
Hospitationen in inklusiven ,Good Practice’-Schulen zum Einsatz. Die Hospita-
tionserfahrungen wurden in einer abschlieenden Sitzung reflektiert.

4.2 Sample

Fiir die vorliegende Studie wurden die Strukturlegepline von insgesamt 55 Stu-
dierenden analysiert. Davon haben 42 Studierende am ersten und 13 Studierende
am zweiten Seminardurchlauf teilgenommen. 35 Studierende waren weiblich, 19
minnlich, eine weitere Person ordnete sich keinem Geschlecht zu. 32 Studie-
rende strebten das Lehramt fiir Gymnasien und Gesamtschulen, 20 das Lehramt
fir Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen an, eine Person studierte ein
anderes Fach als Lehramt und zwei weitere Personen machten keine Angaben zu
ihrem Studiengang. Die Studierenden waren im ersten bis neunten Fachsemester

(M=4,87, SD=1,41).

4.3 Datenerhebung

Zur Erfassung ihrer subjektiven Theorien haben die Studierenden vor und nach
dem Seminar jeweils einen Strukturlegeplan zu gutem inklusivem Unterricht
erstellt. Strukturlegepline sollen subjektive Theorien méglichst adiquat abbilden,
indem Inhalte durch Begriffe auf Klebezetteln und Beziehungen durch beschrif-
tete Pfeile reprisentiert werden. Dazu wurden in einem ersten Schritt Begriffe
gesammelt und auf den Klebezetteln notiert. In einem zweiten Schritt haben die
Studierenden die Zettel auf einer Unterlage sortiert und in eine fiir sie sinnvolle
Strukeur gebracht. Die Beziehungen zwischen den Begriffen wurden durch Pfeile
kenntlich gemacht.

Um die Art des Zusammenhangs niher zu beschreiben, haben sie die Pfeile mit
Relationen beschriftet, die dem Inventar der alltagssprachlichen Flexibilisierungsva-
riante fiir Strukturlegetechniken (vgl. Scheele, Groeben & Christmann 1992) ent-
nommen wurden. Dabei wurden Relationen verschiedener Strukeurlegetechniken
in Alltagssprache ,iibersetzt’, sodass sie leichter zuginglich sein sollen (z.B. ,das

2 Fiir eine ausfithrliche Beschreibung des Seminarkonzepts: vgl. Faix, Liitje-Klose, Textor & Wild
2019. Birfesionl vwird im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und
Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert (Forderkenn-
zeichen 01JA1908).
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heifit’, ,und’, ,erkennbar an, ;notwendige Voraussetzung’, ,fithrt zu‘). Bei Bedarf
konnten die Studierenden auch eigene Relationen hinzufiigen.

Die Arbeitsschritte des Sammelns und Sortierens wechselten sich stetig ab, bis es
zu einer Sittigung kam. Am Ende des Seminars haben die Studierenden ihren
urspriinglichen Strukturlegeplan iiberarbeitet, indem sie neue Begriffe auf anders-
farbigen Klebezetteln erginzt haben. Den Studierenden war es freigestellt, die
urspriingliche Struktur beizubehalten und neue Begriffe zu erginzen oder eine
neue Strukeur zu wihlen (vgl. Faix, Liitje-Klose, Textor & Wild 2020). Zudem
konnten alte Klebezettel vom Strukturlegeplan entfernt und nicht weiter verwen-
det werden. Aus forschungspraktischen Griinden war es nicht méglich, alle Struk-
turlegepline im Dialog-Konsens-Verfahren zu validieren.

4.4 Datenauswertung

Die inhaltliche Auswertung der Strukturlegepline erfolgte in Anlehnung an die
zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Ziel der Ana-
lyse war es, das Material zusammenzufassen und zu reduzieren, um zu zentralen
Kategorien zu gelangen. Dazu wurden am Material induktiv Kategorien gebildet.
Als Analyseeinheit wurde ein Klebezettel festgelegt, auf welchem meistens nur ein
Begriff notiert wurde. Angrenzende Relationen und Klebezettel wurden als Kon-
texteinheiten in die Analyse einbezogen. Eine Reduktion des Materials erfolgte
iiberwiegend durch die Streichung bedeutungsgleicher Inhalte. Die induktiv am
Material gebildeten Kategorien wurden schliefSlich zu Oberkategorien gruppiert.
Das so generierte Kategoriensystem wurde an einem Teil des Materials entwickelt
und schliefSlich am gesamten Material tiberpriift. Durch die Ermittlung der Kate-
gorienhiufigkeiten wurde das Kategoriensystem quantitativ weiterverarbeitet.
Die Anzahl der Kodierungen zu den beiden Erhebungszeitpunkten erlaubt Riick-
schliisse im Hinblick auf die Lernentwicklung der Studierenden, da ersichtlich
wird, welche Kategorien sich ausdifferenzieren oder neu hinzutreten.

5 Ergebnisse

5.1 Hauptkategorien

Auf Basis der qualitativen Inhaltsanalyse wurden die fiinf Hauptkategorien /nklu-
sionsverstiindnis, Professionalitiit der Lehrkraft, Unterricht, Rahmenbedingungen und
Ressourcen und (Multiprofessionelle) Kooperation gebildet. Die Kategorie Inklusions-
verstindnis umfasst Grundorientierungen und Werthaltungen sowie Dimensionen
von Heterogenitit. Unter der Kategorie Professionalitit der Lehrkraft werden men-
tale Dispositionen (z.B. Wissen, Einstellungen), Personlichkeitsmerkmale (z.B.

Geduld, Konfliktfihigkeit) und Aus-, Fort- und Weiterbildung als Gelegenheiten
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der Professionalisierung fiir inklusiven Unterricht zusammengefasst. Die Katego-
rie Rahmenbedingungen und Ressourcen umfasst Rahmenbedingungen (z.B. Lehr-
pline, Schulsystem) und Ressourcen (z.B. Geld, Material, Ausstattung). Da beide
nicht immer voneinander abgegrenzt werden kénnen, werden sie zu einer Kate-
gorie zusammengefasst. Die Kategorie (Multiprofessionelle) Kooperation umfasst
die Zusammenarbeit verschiedener Akteur*innen wie z.B. Sonderpidagog*innen,
Schulbegleiter*innen und Eltern. Unter der Kategorie Unterricht werden Dimen-
sionen der konkreten Gestaltung inklusiven Unterrichts zusammengefasst.
Insgesamt ist ein erheblicher Zuwachs der Kodierungen iiber alle Kategorien hin-
weg erkennbar. Die quantitativ grofSten Zuwichse finden sich in der Hauptkate-
gorie Unterricht, deren Kodierungen sich gegeniiber dem ersten Erhebungszeit-
punke mehr als verdoppeln. Auch die Anzahl der Kodierungen in den Kategorien
Professionalitiit der Lebrkraft und (Multiprofessionelle) Kooperation verdoppelt sich
gegeniiber dem ersten Erhebungszeitpunkt nahezu, wobei beide Kategorien deut-
lich weniger Kodierungen als die Kategorie Unterricht aufweisen. Die Kategorie
Inklusionsverstindnis weist zu beiden Erhebungszeitpunkten die meisten Kodie-
rungen nach der Kategorie Unterricht auf, wobei die Anzahl der Kodierungen
im Vergleich zum ersten Erhebungszeitpunkt nur wenig ansteigt. Die wenigsten
Kodierungen weist zu beiden Zeitpunkten die Kategorie Rahmenbedingungen und
Ressourcen auf.

Hauptkategorien

3 54

Erhebungszeitpunkt

0 200 400 600 800 1000 1200
Anzahl Kodierungen

M Inklusionsverstandnis M Professionalitat der Lehrkraft
M Unterricht m Rahmenbedingungen und Ressourcen

(Multiprofessionelle) Kooperation

Abb. 1: Kodierungshiufigkeiten der Hauptkategorien zum ersten und zweiten Erhebungszeitpunke

5.2 Unterricht

Da die Hauptkategorie Unterricht fir die Fragestellung dieser Studie zentral ist,
wird sie im Folgenden gesondert betrachtet. Hier konnten die Unterkategorien
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pidagogisch-psychologische Dimensionen, Differenzierung und Forderung, Herstellung

von Gemeinsamkeit, alternative Unterrichisformen und Klassenklima herausgearbei-
tet werden. Unter der Kategorie pidagogisch-psychologische Dimensionen wurden
Dimensionen zusammengefasst, die von der padagogisch-psychologischen For-
schung als lernwirksam identifiziert wurden (z.B. Klassenfithrung, kognitive Akti-
vierung). Die Kategorie Differenzierung und Forderung umfasst differenzierende,
individualisierende Mafinahmen, die auch auf den Strukturlegeplinen hiufig mit
Férderung und Unterstiitzung verbunden werden. Die Kategorie Herstellung von
Gemeinsamkeitr umfasst sozialintegrative Mafinahmen, die neben akademischer
auch soziale Partizipation ermdglichen sollen (z.B. kooperatives Lernen, gemein-
samer Unterrichtsgegenstand). Unter der Kategorie alternative Unterrichtsformen
werden Unterrichtsformen zusammengefasst, die von einem ,traditionellen® Fron-
talunterricht abweichen (z.B. Wochenpline, Projektunterricht, offener Unter-
richt). Da die Kategorie Klassenklima teilweise schwer von Grundorientierungen
und Werthaltungen im Unterricht abgegrenzt werden kann, werden hier Aspekte
der Lernatmosphire und des sozialen Miteinanders erfasst (z.B. kein Zeitdruck,
Beziehungsarbeit). Zur besseren Ubersicht wurden alle Kategorien, die zum zwei-
ten Erhebungszeitpunkt weniger als 40 Kodierungen aufwiesen, unter Sonstige
zusammengefasst (z.B. Methoden, Medien und Sozialformen, (Firder-)Diagnostik).
Die grofSten Zuwichse finden sich in der Kategorie pddagogisch-psychologische
Dimensionen, die sich gegeniiber dem ersten Erhebungszeitpunkt mehr als ver-
sechsfacht. Zugleich wird diese Kategorie zum zweiten Erhebungszeitpunkt am
hiufigsten kodiert. Ein deutlicher Zuwachs findet sich auch fiir die Kategorie Dif-
ferenzierung und Forderung, welche zum zweiten Erhebungszeitpunke am zweit-
hiufigsten kodiert wird. Des Weiteren finden sich Zuwichse fiir die Kategorien
Herstellung von Gemeinsamkeit, alternative Unterrichtsformen und Klassenklima,
wobei diese zu beiden Erhebungszeitpunkten deutlich weniger hiufig kodiert
werden als pidagogisch-psychologische Dimensionen und Differenzierung und For-
derung.
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Unterricht

0 100 200 300 400 500 600
Anzahl Kodierungen

Erhebungszeitpunkt

B Pddagogisch-psychologische Dimensionen B Differenzierung und Férderung
M Herstellung von Gemeinsamkeit M alternative Unterrichtsformen

m Klassenklima Sonstige

Abb. 2: Kodierungshiufigkeiten innerhalb der Kategorie Unterricht zum ersten und zweiten Erhe-
bungszeitpunkt

6 Diskussion

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Studierenden zu Beginn der Lehrver-
anstaltung noch iiber unspezifische subjektive Theorien verfiigten, die sich im Ver-
lauf der Seminare deutlich ausdifferenzierten. Dies zeigt sich an einem deutlichen
Zuwachs der Kategorie Unterrichr. Die Studierenden verfiigen nach den Semi-
naren iber konkretere Vorstellungen, welche Dimensionen fiir die Gestaltung
guten inklusiven Unterrichts relevant sind. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit
den Zielen des Seminars. Innerhalb der Kategorie Unterrichr sind die stirksten
Zuwichse in der Kategorie pidagogisch-psychologische Dimensionen zu verzeich-
nen. Diese enorme Steigerung lasst sich darauf zuriickfithren, dass psychologische
Inhalte im Lehramtsstudium an der Universitit Bielefeld vergleichsweise wenig
verankert sind, sodass der Lernzuwachs fiir die Studierenden in diesem Bereich
besonders hoch ist. Auffillig ist zu beiden Zeitpunkten das quantitativ unglei-
che Verhiltnis der Kategorien Differenzierung und Forderung und Herstellung von
Gemeinsamkeit. Diesem Befund sollte mit Blick auf die Professionalisierung der
Studierenden Aufmerksamkeit geschenkt werden: Differenzierung und die Her-
stellung von Gemeinsamkeit stehen in einem Spannungsverhiltnis (vgl. Werning
& Liitje-Klose 2016). Fiir inklusiven Unterricht ist die individuelle Forderung
von Schiiler*innen allein nicht hinreichend, da diese zu Isolation und Stigmatisie-
rung fiihren kann (vgl. Liitje-Klose 2018). Aus diesem Grund bedarf es einer akti-
ven und bewussten Herstellung von Gemeinsamkeit, um nicht nur akademische,
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sondern auch soziale Teilhabe zu erméglichen. Um die Professionalisierung der
Studierenden gezielt zu unterstiitzen, muss ein Bewusstsein fiir das Spannungs-
feld geschaffen werden, um es reflektierend bearbeiten zu kénnen (vgl. Helsper
2002). Gleiches gilt fiir weitere Spannungsfelder wie z.B. Anerkennung von Diffe-
renz und Dekonstruktion von Differenz, die sich auf Ebene untergeordneter Kate-
gorien finden und ebenfalls unterschiedlich hiufig benannt werden. Dabei ist zu
beriicksichtigen, dass das quantitative Verhiltnis der Kategorien allein noch nicht
aussagt, ob sich die Studierenden dieser Spannungsfelder bewusst sind und ob
sie diese reflektieren. Allerdings zeigt sich, dass nur wenige Studierende auf ihren
Strukeurlegeplinen Relationen verwenden, die ein Spannungsverhiltnis anzeigen
oder die Spannungsfelder anderweitig kennzeichnen (vgl. Faix 2020).
Grundsitzlich gilt, dass die Ergebnisse nicht unabhingig von den Seminarinhal-
ten betrachtet werden kénnen und sich inhaltliche Schwerpunktsetzungen in den
Strukeurlegeplinen widerspiegeln. Auf dieser Grundlage sollten die Spannungs-
felder in zukiinftigen Seminaren gezielt thematisiert werden, um die Studierenden
dafiir zu sensibilisieren und ihre Professionalisierung fiir inklusiven Unterricht
weiter zu unterstiitzen.
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Internationaler Vergleich als Reflexionsangebot. Eine
explorative Studie zur Sicht von Hochschullehrenden
auf schulische Inklusion in Deutschland und Kanada

1 Einleitung'

,In Canada in the early twenty-first century, being a classroom teacher means that you
are certain to have exceptional children or adolescents in your classes. This is because,
as a country, we have made a commitment to the inclusion and participation of persons
with disability in Canadian society” (Hutchinson & Martin 2012, XIV).

Das Zitat aus der Einleitung eines kanadischen Lehrbuchs zu inklusivem Unter-
richt stellt unmissverstindlich dar, dass Inklusion keine Option, sondern eine
gesetzte Norm im Klassenzimmer darstellt. Lehramet zu studieren bedeutet fiir
kanadische Studierende die grundsitzliche Bereitschaft, in inklusiven Settings
zu arbeiten. Verschiedene Studien belegen, dass die Bereitschaft deutscher Lehr-
krifte, in inklusiven Settings zu unterrichten, weniger selbstverstindlich ist und
von verschiedenen Faktoren abhingt (vgl. Textor 2015, 74f.). Ein wesentlicher
Aspeke stellt die Selbsteinschitzung der Lehrpersonen dar. Sehen sie sich selbst als
kompetent in diesem Bereich an und haben gegebenenfalls auch bereits praktische
Erfahrungen mit Heterogenitit, so steigt die Bereitschaft, in inklusiven Klassen
zu unterrichten. Die Selbsteinschitzung von Regelschulkriften ist jedoch iiber-
wiegend negativ. Als Begriindung werden hiufig fehlende Kompetenzen und eine
diesbeziiglich unzureichende Vorbereitung im Zuge der akademischen Ausbil-
dung gesehen (vgl. ebd., 75).

Angesichts der unterschiedlichen Selbstverstindlichkeit von inklusivem Unterricht
fir Lehrkrifte in Deutschland und Kanada fokussiert diese Studie die subjektive
Einschitzung zu Inklusion von Hochschullehrenden, die in der universitiren Aus-
bildung von Lehrkriften titig sind, und nimmt eine international-vergleichende
Perspektive ein. In Deutschland gefiihrte Interviews mit Lehrenden unterschied-
licher Universititen werden mit Interviews mit Lehrenden an Universititen der
kanadischen Provinz Saskatchewan kontrastiert. Durch den Fokus auf Saskatche-
wan betrachtet die Studie eine Provinz, die bislang in deutschen Publikationen

1 Der Vortrag 2020 in Wien wurde noch unter dem Namen Katja Klose gehalten.
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kaum Beachtung findet (vgl. Rousseau, Borri-Anadon & St-Vincent 2019). Im
Gegensatz zu sehr dicht bevélkerten Provinzen wie Ontario oder Québec und sehr
diinn besiedelten Provinzen wie New Brunswick oder Newfundland and Labrador
wird den Provinzen in der Mitte des demografischen Spannungsfeldes, wie Saskat-
chewan oder Manitoba, insgesamt wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Die Beriick-
sichtigung unterschiedlicher kanadischer Provinzen und Territorien? ist jedoch
wesentlich, da sich die Schulsysteme unterscheiden: Die vier diinner besiedelten
Provinzen New Brunswick, Nunavut, North West Territories und Yukon stehen
fiir ,full inclusion®, wohingegen in den anderen Provinzen mit einem Kaskaden-
modell gearbeitet wird, bei welchem auch separierende Aspekte in Betracht kom-
men, wenn dies der Férderung dienlich scheint. AuCoin und Vienneau (2019,
164) verdeutlichen das Wesensmerkmal des Prinzips ,full inclusion:

,Die schulische Integration beruhte auf dem Prinzip der optimalen Normalisierung der
Schulerfahrung méglichst vieler Schiiler*innen mit Behinderungen oder mit Adapti-
ons- oder Lernschwierigkeiten. Das Modell der schulischen Inklusion (full inclusion)
hingegen schlug eine Ausweitung dieses Prinzips auf alle diese Schiiler*innen vor, und
zwar unabhingig von ihrer Behinderung, aber vor allem unter Anerkennung bzw. Wert-
schitzung des einmaligen Charakeers aller Lernenden und unter Beriicksichtigung aller
Aspekte der Person bei den verfolgten Lernzielen.“

Ahnlich wie in Kanada sind auch in den jeweiligen Bundeslindern Deutschlands
unterschiedlich weitreichende Umsetzungsstrategien im Hinblick auf inklusiven
Unterricht zu konstatieren. Eine vollumfingliche Inklusion stellt hier allerdings
nach wie vor eher eine Ausnahme dar (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2020). Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Ausgangslagen lohnt
ein vergleichender Blick auf das subjektive Selbstverstindnis von Hochschulleh-
renden zu inklusivem Unterricht in Deutschland und der kanadischen Provinz
Saskatchewan. Nach einer Skizzierung des Forschungsdesigns werden ausgewihlte
Ergebnisse der Studie dargestellt, wobei der Fokus auf Gemeinsamkeiten in den
Deutungen der Hochschullehrenden in beiden Lindern gerichtet wird.

2 Methodisches Vorgehen

Um die subjektiven Deutungen der Hochschullehrenden zu Inklusion und zu
inklusivem Unterricht zu erheben, wurden Expert*inneninterviews durchgefiihre.
Die Stichprobe umfasst 44 Interviews, davon 19 in Deutschland und 25 in Sas-
katchewan, und setzt sich nach dem Convenience Sample zusammen: ,,A conve-

2 Kanada besteht aus Provinzen und Territorien, aus Griinden der Leserlichkeit wird im Weiteren nur
von Provinzen gesprochen.
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nience sample selects research participants based on their ease of availability, and
lacks any clear sampling strategy. The selection process relies on including those
who are the most eager and able to participate in the study® (Aurini, Heath &
Howells 2016, 55). Dies bedeutete in Bezug auf die in Deutschland gefithrten
Interviews ein nicht stringentes Akquirieren von Teilnehmenden und die Nut-
zung diverser Feldzuginge.® Die Stichprobe in Saskatchewan wurde ebenfalls mit
der Methode des Convenience Sample gewonnen, allerdings gezielt im Zuge einer
Forschungsreise zur Datenerhebung.

Die Durchfithrung der Expert*inneninterviews orientierte sich an den Giitekrite-
rien der qualitativen Forschung nach Steinke (2017, 324ff.). Um den subjektiven
Deutungen der Hochschullehrenden einen maéglichst breiten Raum zu eréffnen,
standen weit und offen formulierte Fragen im Kern des Erhebungsinstruments.
Die Leitfragen fokussierten (1) das Inklusionsverstindnis der Hochschullehren-
den, (2) die Vermittlung von Inklusion in der Hochschullehre sowie (3) die Refle-
xion der aktuell aus Sicht der Interviewten gréfiten Umsetzungsschwierigkeiten
von inklusivem Unterricht in Schulen. Da auf die systeminterne Handlungsex-
pertise der Interviewten vertraut wurde, wurde bewusst auf umfangreiche Hin-
fithrungen und Erlduterungen zum Interviewthema verzichtet.

Ausgewertet wurden die Interviews inhaltsanalytisch nach Mayring (2002). Kom-
biniert wurde die Analyse mit der Strategie der Thematic Analysis, um die Kate-
gorien stirker induktiv aus den Narrativen der Interviewten zu generieren (vgl.
Braun & Clarke 2006, 89). Die in diesem Beitrag nur exemplarisch mogliche
Vorstellung von Forschungsergebnissen bezieht sich auf ausgewihlte Gemeinsam-
keiten der in Deutschland und Kanada gefiihrten Interviews.

3 Gemeinsamkeiten der Interviews in Deutschland und Kanada

»Also auch, dass Differenz méglich ist, aber gemeinsam auch zu gucken, wie bekommen
wir’s denn hin (...), dass jeder gesellschaftliche Teilhabe hat, ohne eben die Differenzen
in den Fokus zu stellen“ (Interview 1, Z.14-17).

Grundsitzlich kénnen in den Interviews Heterogenitit und Differenz als Kern-
und Ausgangspunkte ausgemacht werden, wenn die interviewten Lehrenden an
Universititen nach ihrem Inklusionsverstindnis gefragt werden. Dariiber, dass
der Umgang mit Heterogenitit einen immanenten Teil von Inklusion darstellt,
herrscht Einigkeit zwischen den unterschiedlichen Lehrenden, ungeachtet ihres
jeweiligen Lehrortes. Dies kniipft an die Studie von Piezunka, Schaffus und Gro-

3 So wurde beispielsweise die Teilnahme an einer einschligigen wissenschaftlichen Tagung genutzt,
um Interviewpartner*innen zu gewinnen.
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sche an, in der als zugrunde liegendes Fundament der untersuchten Inklusionsde-
finitionen ,,die Uberwindung von Diskriminierung aufgrund sozial konstruierter
Gruppenzugehorigkeit® (2017, 216) sichtbar wurde. Der Umgang, mit welchem
Heterogenitit aus Sicht der meisten interviewten Hochschullehrenden begegnet
werden soll, wird in folgendem Ausschnitt deutlich:

1 guess, I'd define inclusion as the ability to make sure that every student (...) has
a place in the classroom and ability to feel safe and recognized (...) And that is, the
students would have the capability to participate in learning fully. So that (...), ideally
activities are remodified, or content may sometimes be modified and preferably will be
modified for all students (Interview 29, Z.3-9).

Der Deutung nach sollen prinzipiell alle Schiiler*innen in ihrer Heterogenitit
am Unterricht teilnehmen kénnen. Dies realisiert sich durch Modifizierungen
in der Unterrichtsgestaltung. Diese Primisse spiegelt sich in Deutschland in der
inzwischen hiufigen Adressierung von Differenzierung im Unterrichtsgeschehen
in Forschung und Lehre wider (vgl. u.a. Jiirgens 2019; Textor 2015, 1194F.).

In diesem Zusammenhang ist bemerkenswert, dass — entgegen der in Deutschland
verbreiteten Vorstellungen zum kanadischen Schulsystem — auch in den meis-
ten kanadischen Provinzen separierende Praktiken die Heterogenitit der Zusam-
mensetzung der Schiiler*innenschaft beeintrichtigen kénnen. Boban und Hinz
(2019, 445f) erliutern in diesem Zusammenhang: ,,Wer sich in Provinzen mit
dem Kaskaden-Modell bewegt, kann eigentlich nicht iiberrascht sein, wenn er
das ganze Spektrum integrativer, teilintegrativer und segregativer Organisations-
formen im Schulsystem vorfindet.“

Einer der signifikantesten Unterschiede zwischen den in Deutschland und
Kanada Interviewten zeigt, dass die Lehrenden an deutschen Universititen das
vertikal gegliederte Schulsystem, und den politischen Unwillen, dieses zu verin-
dern, als cines der grofiten Probleme wahrnehmen, das die praktische Umsetzung
von Inklusion erschwert. Kritik am Schulsystem findet sich in den kanadischen
Interviews demgegeniiber nicht, dennoch werden aus Sicht der Interviewten auch
dort Inklusionsbestrebungen durch die mangelnde Bereitschaft zur Verinderung
gebremst:

L1 think it’s because schools are sights of conservatism. So, schools are basically spaces
where the state or the local communities are trying to reproduce a certain social space or
social world and if you try to include people in the name of ... by expanding the bound-
aries of equality, you can nearly always have a pushback. You always get to get people
who don’t want the boundaries expanded“ (Interview 20, Z.35-39).
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Auch an den Universititen selbst ist der Paradigmenwandel zu Inklusion aus Sicht
von Interviewten in Kanada noch nicht abgeschlossen:

»I would define it [Inklusion; Anm. d. Autorin] first of all broadly. And not (...) in
narrow terms. So, I think, before I joined this institution, inclusion historically for a
number of people, has been focused on issues that relate physically to individuals who
may have physical or mental exceptionalities (Interview 28, Z.3-6).

Auch in Kanada wurde der Begriff ,Inklusion® lange Zeit nur in einem engen
Inklusionsverstindnis verstanden. Gegenwirtig wird der Begriff fiir ein breites
Spektrum von Aspekten der Heterogenitit verwendet (vgl. Di Giorgio 2019, 56).
Zugleich fithrt das Kaskaden-Modell dazu, dass ,Schiiler*innen ganz selbstver-
standlich etikettiert [werden], um an Hautfarbe, Ethnizitit, Migrationserfahrung
oder Behinderung besondere Bediirfnisse festzumachen® (Schroeder 2019, 89).
Entsprechend wird Inklusion zwar nicht mehr eng am Konzept der Behinderung
festgemacht, jedoch griinden Unterstiitzung und Empowerment im schulischen
Kontext in Kategorisierungen (vor allem im Kaskadenmodell). Ressourcenzuwei-
sungen sind auch in deutschen Schulen hiufig (bundeslandabhingig) an Diagno-
sen und festgestellte sonderpidagogische Forderbedarfe gekoppelt.

In der Einschitzung der interviewten Hochschullehrenden in Bezug auf die zur
Umsetzung von inklusivem Unterricht notwendigen Ressourcen iiberwiegen eben-
falls Gemeinsamkeiten in den in Deutschland und Kanada gefiihrten Interviews.
Kurz und prignant bringt es folgendes Interviewzitat auf den Punkt: ,,School set-
tings are under resourced” (Interview 24, Z.31). Die Aussage fasst exemplarisch
die iibereinstimmende Einschitzung der Interviewten zu den institutionellen Vor-
aussetzungen in beiden Schulsystemen zusammen. Der in den Interviews als sig-
nifikant evaluierte Mangel an Ressourcen bezieht sich auf verschiedene Ebenen.
Es reicht von eher allgemeinen Einschitzungen zu unzureichenden finanziellen
Ressourcen (vgl. u.a. Interview 26, Z.41-70), zeitlichen Kapazititen von Lehr-
kriften (vgl. u.a. Interview 29, Z.27-30) iiber konkreter formulierte Forderungen
nach mehr Personal (vgl. u.a. Interview 14, Z.50-59) bis zur Benennung konkre-
ter Unterstiitzungsbedarfe im Klassensetting, wie bspw. ein ,loudspeaker system
maybe for somebody who is hard of hearing” (Interview 34, Z.18). Die bildungs-
politische Strategie, Inklusion méglichst kostengiinstig zu realisieren, scheint den
Interviews in Kanada folgend somit nicht nur im deutschen Bildungssystem ein
akutes wie langwieriges Problem darzustellen (vgl. Becker 2015, 30ff.). Auch aus
Sicht der Interviewten in der kanadischen Provinz Saskatchewan ist dies eine
wesentliche Hiirde, an der die praktische Umsetzung inklusiven Unterrichts zu
scheitern droht. In Kanada variiert das Ressourcenproblem je nach riumlicher
Lage der Schulen: Di Giorgio (2019) nennt neben politischen und schulkon-
zeptionellen Unterschieden explizit auch durch Bevélkerungsdichte oder geo-
grafische Lage bedingte Unterschiede in der Ressourcenzuteilung. So profitieren
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Schulen in kleineren Orten hiufig mehr von vorhandenen Ressourcen als jene in
bevélkerungsreichen Gebieten (vgl. ebd., 50f.). Als flichenmifig grofie Provinz
mit vergleichsweise diinner Besiedlung scheint das Schulsystem in Saskatchewan
somit strukeurell schlechter gestellt zu sein als die Systeme in anderen Provinzen.

4 Ausblick

Die fiir diesen Beitrag exemplarisch ausgewihlten Befunde aus den Analysen von
Interviews mit Hochschullehrenden in Deutschland und der kanadischen Provinz
Saskatchewan zu inklusiver Bildung in Schulen zeigen, dass die im wissenschaft-
lichen Diskurs bereits angeklungenen kritischen Perspektiven an einer einseitigen
,Heroisierung des kanadischen Schulsystems* empirisch Bestitigung finden (vgl.
u.a. Jahr & Kruschel 2019b; Schroeder 2017). Zudem zeigt sich, dass der Fokus
von Inklusion in beiden Lindern inzwischen mehr auf ein weit gefasstes Ver-
stindnis von Heterogenitit als auf Behinderung im engeren Sinne gelegt wird.
Die interviewten Lehrenden an den Hochschulen sind sich einig darin, dass die
Zustindigkeit fiir den Umgang mit und die Wertschitzung von Heterogenitit bei
den Lehrkriften in den Schulen liegt, gleichzeitig herrschen in beiden Lindern
weiterhin separierende Praktiken im Schulalltag.

Eine der wesentlichen strukturellen Ursachen diirfte die Konservativitit der Bil-
dungssysteme und somit auch der institutionellen Routinen in den Schulen dar-
stellen. Die Tendenz, bestehende Strukturen und etablierte Gegebenheiten auf-
rechtzuerhalten, um die Stabilitit von Schule zu wahren, lisst sich sowohl in den
Deutungen der interviewten Hochschullehrenden in Deutschland als auch in
Saskatchewan feststellen.

All dies wird in den Interviews mit den Hochschullehrenden durch Forderungen
nach besserer und umfassenderer Ressourcenausstattung gerahmt. Der iiberein-
stimmend hervorgehobene Geld-, Zeit- und Personalmangel macht deutlich, dass
innerhalb der Bildungspolitik aus Sicht der Interviewten in beiden Lindern in
Bezug auf die Umsetzung der durch die UN-BRK gesetzlich verankerten inklu-
siven Beschulung Reflexionsbedarf besteht (vgl. Beauftragte der Bundesregierung
fir die Belange von Menschen mit Behinderungen 2017, Art. 24). Der Vergleich
der beiden Linder dient nicht dazu, empirische Erkenntnisse zum kanadischen
Schulsystem unkritisch auf das deutsche Schulsystem zu iibertragen, sondern
durch den ,Charakter des linderiibergreifenden Austauschs (Jahr & Kruschel
2019a, 12) den Stand inklusiver Beschulung in beiden Kontexten kritisch zu
reflektieren. Der rdumlich prizisere Fokus auf die Provinz Saskatchewan eréffnet
zudem neue Méglichkeiten des Vergleichs, da dadurch der in Deutschland hiu-
fig tibersehene Facettenreichtum der kanadischen Forschungslandschaft in Bezug
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auf Inklusion sichtbar wird. Die institutionellen Voraussetzungen zur schulprak-
tischen Umsetzung von Inklusion unterscheiden sich in Saskatchewan sowohl
von denen in sehr dicht besiedelten als auch von denen in sehr diinn besiedelten
Provinzen. Kiinftige vergleichende Studien kénnten die Reflexionsmaéglichkeiten
erweitern, indem weitere Provinzen sowie die Differenziertheit der deutschen Bil-
dungslandschaft in den Vergleich einbezogen werden.
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Zum Umgang mit als storend wahrgenommenen
Handlungsweisen von Schiiler*innen in einem
inklusionsorientierten Unterricht — Perspektiven fiir
die Lehrer*innenbildung (im Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung)

Innerhalb institutionalisierter Lehr-Lernprozesse fallen Schiiler*innen ,immer
wieder durch psychosoziale Handlungsweisen auf, die in ihrer personalen Umwelt
als nicht mehr tolerierbar (...) angesehen werden® (Stormer 2013, 314). Dies gilt
offenbar insbesondere fiir Schiiler*innen, denen ein sonderpidagogischer Unter-
stiitzungsbedarf im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
(SPU-ESE) zugesprochen wird.

Dabei werden die in dem Verhalten sichtbar werdenden ,Problemlagen® — medi-
zinisch-psychologischer Denktradition folgend — wiederholt als individuelle Dis-
positionen der Schiiler*innen markiert und Méglichkeiten ihrer Uberwindung
durch pidagogisch-psychologische ,Verhaltensmodifikationen® propagiert. In der
wissenschaftlichen und ,pidagogischen® (Ratgeber*innen-)Literatur ist die Rede
vom Umgang mit ,schwierigen’, ,auffilligen’, ,verhaltensgestérten® Schiiler*innen
(etc.) allgegenwirtig,

Der vorliegende Beitrag skizziert vor diesem Hintergrund mégliche Alternativen
in der pidagogischen Adressierung der als storend wahrgenommenen Handlungs-
weisen von Schiiler*innen und fokussiert auf die Ausgestaltung padagogischer
Bezichungen innerhalb einer Schule fiir alle Schiiler*innen. Dabei richtet sich
der Blick insbesondere auf die Professionalisierung der Lehrkrifte und es wird
thematisiert, wie sie unterstiitzt werden konnen, die hinter den stérenden Hand-
lungsweisen liegenden, (un-)sichtbaren sozialen Verhiltnisse und darin hervor-
tretenden emotionalen und sozialen Bedarfe der Schiiler*innen zu erkennen und
pidagogisch zu adressieren.

Dazu werden in einem ersten Schritt die Bedeutung pidagogischer Bezichung
in Schule und in einem zweiten Schritt empirische Befunde zur Notwendigkeit
der Unterstiitzung von Lehrkriften hinsichtlich eines beziehungskompetenten
Umgangs mit als stérend wahrgenommenen Handlungsweisen von Schiiler*in-
nen (mit SPU-ESE) skizziert.
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Schliellich werden Perspektiven zur Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
kriften hinsichtlich ihrer Beziehungskompetenz anhand eines im BMBF-Projekt
RAISE entwickelten Qualifizierungsprogramms sowie einer Seminarkonzeption
umrissen.

1 Zur Bedeutung pidagogischer Beziechungen

Als Kontrapunkt zu einer stark individualisierenden und potenziell pathologisie-
renden Sichtweise auf als stérend wahrgenommene Handlungsweisen von Schii-
ler*innen (vgl. Stérmer 2013) kann die Frage nach gestorten bzw. konflikthaften
Interaktionen in der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung (L-S-Bezichung)
neue Perspektiven erdffnen. Aus internationalen Befunden ldsst sich ein inter-
dependentes Bedingungsgefiige erkennen, indem eine positive L-S-Beziehung
einerseits als wichtiger protektiver Faktor im Kontext sozial-emotionaler Prob-
lemlagen hervortritt (vgl. z.B. Nemer, Sutherland, Chow & Kunemund 2019;
Sabol & Pianta 2013), andererseits jedoch eben solche Problemlagen mit einer
Zunahme negativer Interaktionsverliufe verbunden sind, die zu einer Belastung
der L-S-Bezichung fithren konnen (vgl. etwa Baker, Grant & Morlock 2008;
Birch & Ladd 1998; Sabol & Pianta 2013). Ein Teufelskreis negativer Interak-
tionsverldufe mit eskalierenden L-S-Konflikten sowie ein steigendes Exklusions-
risiko (vgl. Doumen, Verschueren, Buyse, Germeijs, Luyckx & Soenens 2008)
konnen die Folge sein. Die positive Bezichungsgestaltung muss daher als Not-
wendigkeit wie auch als zentrale pidagogische Herausforderung im Umgang mit
als stérend wahrgenommenen Handlungsweisen angesehen werden (vgl. Herz &
Zimmermann 2015). So findet sich die Forderung eines Primats der Beziehung
auch in der Literatur des Forderschwerpunktes ESE (vgl. Hillenbrand 2008),
womit Akzeptanz, Vertrauen oder Geborgenheit (vgl. z.B. Stein & Stein 2020)
zum Rahmen pidagogischen Handelns werden sollen, ohne jedoch eine individu-
alisierende und potenziell pathologisierende Perspektivierung der Problemlagen
dabei grundlegend infrage zu stellen (vgl. Stérmer 2013). Unter dem Anspruch
schulischer Inklusion ergeben sich damit Notwendigkeiten, diesen Primat im
Sinne einer beziehungssensiblen Bearbeitung gestorter bzw. als gestrt wahrge-
nommener Interaktionen in der Schule weitergehend zu fokussieren, allgemein-
pidagogisch zu wenden und in einer struktur- und systemorientierten Perspektive
den Abbau potenzieller Barrieren bzw. den (Wieder-)Aufbau sicherer Riume des

emotionalen und sozialen Lehrens und Lernens zu ermoglichen.
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2 Empirische Befunde

Im Kontext aktueller bildungspolitischer Reformimpulse zur Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention zeigt sich, dass die Anzahl der Schiiler*innen,
denen ein SPU-ESE im Regelschulbereich zugesprochen wird, stetig steigt (vgl.
KMK 2020, 6). Dabei handelt es sich bei der Bezeichnung dieses Personenkreises
nachweislich um eine sehr heterogene Schiiler*innengruppe (vgl. Stein & Miiller
2015, 12). In Studien zur sozialen Integration von Schiiler*innen mit SPU-ESE
wurde wiederholt berichtet, dass diese im Alltag stirker ausgegrenzt werden als ihre
Mitschiiler*innen ohne einen solchen SPU (vgl. Huber 2008; Huber & Wilbert
2012), wobei dieser Zusammenhang von Klasse zu Klasse sehr stark variierte (vgl.
Huber & Wilbert 2012; Shapiro, Miller, Sawka, Gardill & Handler 1999).

Die empirischen Befunde deuten auf entsprechende Herausforderungen fiir Lehr-
krifte hin (vgl. Stein & Miiller 2015, 39; Willmann 2015, 63). Diese stehen
Kindern mit sogenannten ,Verhaltensauffilligkeiten® im Bereich Aufmerksam-
keit, Kommunikation und sozial-emotionale Kompetenzen jedoch offensichtlich
weniger positiv gegeniiber als Kindern mit anderen SPU, wie auch internationale
Studien belegen (vgl. z.B. Avramidis & Norwich 2002; Male 2011, 183; Scanlon
& Barnes-Holmes 2013). Sie reagieren hiufig ablehnend (vgl. Dyson 2010) bzw.
halten den Umgang mit diesen fiir besonders schwierig (vgl. Clough & Lindsay
1991).

Damit ergibt sich sowohl mit Blick auf die Lern- und Entwicklungsbediirfnisse
der Schiiler*innen (mit einem SPU-ESE) als auch bzgl. des Kompetenzerlebens
und der Gesundheit der Lehrkrifte (vgl. Amrhein & Badstieber 2015) eine Quali-
fikationsnotwendigkeit fiir eine (bedingungslose) L-S-Beziehung in der Aus- und
Fortbildung von Lehrkriften im Kontext sozial-emotionaler Problemlagen (vgl.
Becker & Prengel 2016; Garwood & Van Loan 2019; Leggio & Terras 2019).
Dies kniipft an zentrale Befunde der aktuellen Unterrichtsforschung an, wonach
die L-S-Bezichung bzw. die sozial-emotionale Unterstiitzung als bedeutsame
Merkmale der Unterrichtsqualitit gelten miissen (vgl. Praetorius, Klieme, Herbert
& Pinger 2018; Sabol & Pianta 2013). Wie diese Perspektive in Professionalisie-
rungsprozessen der Aus- und Fortbildung integriert werden kann, soll nachfol-
gend exemplarisch skizziert werden.

3 Perspektive fiir die Lehrer*innenfortbildung

Ein hier vorzustellendes Programm der Lehrer*innenfortbildung wird zurzeit im
Rahmen eines vom BMBF geforderten Forschungsprojektes (RAISE — Restorative
Approaches in Inclusive School Environments) entwickelt und erprobt. Die Kon-
zeption orientiert sich an einem im anglo-amerikanischen Raum vorliegenden
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und evaluierten Professionalisierungsansatz. Der sogenannte Restorative Practice
Approach (RPA) soll Lehrkriften bzw. Schulen helfen, eine wertschitzende Bezie-
hungsarbeit auch und gerade im Falle von Konflikten zwischen allen Beteiligten
zu entwickeln und zu erhalten. Drewery (2013, 48) fasst die Leitidee des Ansatzes
zusammen, indem sie festhilt: ,restorative approaches are about managing relati-
onships rather than behavior.“ Die an Schule Beteiligten werden dabei angeleitet,
eine gemeinsame Unterrichtskultur und -praxis zu etablieren,

¢ die von der Sinnhaftigkeit jedweden Handelns ausgeht,

* die Notwendigkeiten der (bedingungslosen) Akzeptanz und des Verstehens der
hinter dem Verhalten aufscheinenden emotionalen und sozialen Bediirfnisse
der Schiiler*innen reflektiert und

* die darauf abzielt, durch eine dialogische Kommunikation mit den Schiiler*in-
nen in konflikthaften Situationen Prozesse der ,Wiedergutmachung’, des in
Bezichung-Bleibens und des gemeinsamen emotionalen und sozialen Lernens
pidagogisch zu adressieren (vgl. Wong, Cheng, Ngan & Ma 2011).

So konzentriert sich das Programm konzeptionell in einer inklusionspadagogischen

Perspektive nicht (ausschliefflich) auf die Unterstiitzung einzelner Schiiler*innen,

sondern sensibilisiert Lehrkrifte fiir die allgemeinpidagogische Bedeutung von

Konflikten und eréffnet Moglichkeiten einer (Wieder-) Herstellung positiv erleb-

ter Beziechungen innerhalb konflikthafter Lehr- und Lernsituationen.

Im hier vorgestellten Fortbildungsansatz liegt der Fokus darauf, die Rolle der Teil-

nehmenden in diese Richtung zu stirken (Empowerment) (vgl. Hopkins 2003)

und sie zur Anleitung entsprechender Schul- und Unterrichtsentwicklungspro-

zesse zu befihigen, und zwar ohne Verhaltensweisen einzelner Schiiler*innen ein-
seitig als storend zu interpretieren und zu sanktionieren (vgl. Thorsborne & Blood

2013).

Qualitative und quantitative empirische Studien zur Anwendung dieses Ansatzes

verweisen unter anderem auf eine erfolgreiche Reduzierung von Mobbing und

Konflikten (vgl. McCluskey, Lloyd, Kane, Riddell, Stead & Weedon 2008; Wong

et al. 2011) sowie auf eine erfolgreiche Verbesserung der Beziehungen zwischen

Lehrkraft und Schiiler*innen (vgl. Gregory, Clawson, Davis & Gerewitz 2014).

Das noch weiter zu entwickelnde Qualifikationsprogramm im Rahmen des Pro-

jektes RAISE wird derzeit umfassend evaluiert.

4 Perspektiven fiir die Lehrer*innenausbildung

Auch im Kontext der Lehrer*innenausbildung ergeben sich Maéglichkeiten zur
Professionalisierung von Lehrkriften fiir die Gestaltung padagogischer Beziehun-
gen. Exemplarisch lisst sich hier eine universitire Seminarkonzeption zu Didaktik
und Unterricht zwischen Beziehungsgestaltung, Strukturgebung und Konfliktbearbei-
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tung fiir Studierende im Lehramt der integrierten Sonderpidagogik an der Univer-
sitdt Bielefeld skizzieren, die sich aktuell in der Erprobung befindet und ebenfalls
evaluiert wird. Ziel ist die Stirkung der Fihigkeit, auf Basis von Empathie, Wirme
und Echtheit eine vertrauensvolle Bezichung zu Schiiler*innen aufzubauen, das
Spannungsverhiltnis von Nihe und Distanz alters- und entwicklungsbezogen zu
regulieren, Engagement und Wertschitzung in die Arbeit mit Schiiler*innen ein-
zubringen sowie Konflikte reflexiv zu losen.

Sowohl in der Zielsetzung wie auch der inhaltlich-methodischen Ausgestaltung
kniipft das Seminar an bestehende Konzepte, wie sie etwa mit der Bezichungsdi-
daktik von Miller (2011) oder dem international verbreiteten STEP-Ansatz (vgl.
Dinkmeyer, McKay & Dinkmeyer 2011) bereits vorliegen, an und erginzt diese
um Spezifika gestdrter Interaktions- und Beziechungsmuster (vgl. z.B. Baier, Reiter
& Winkler 2008; Herz & Zimmermann 2015). Der Schwerpunkt liegt zunichst
auf Aspekten der Bezichungspidagogik (vgl. Liegle 2017) bzw. -didaktik (vgl.
Miller 2011), um Dynamiken und Kommunikationsprozesse mit Blick auf eine
bezichungsférderliche Unterrichtsgestaltung, d.h. Aktivititen zur Verbesserung
der Bezichungsqualitit innerhalb der Lerngruppe, zu erarbeiten und im Hinblick
auf eigene schulische Beziehungserfahrungen zu reflektieren. Aufbauend findet
eine kritische Auseinandersetzung mit pidagogisch-therapeutischen Prinzipien
des sonderpidagogischen Fachdiskurses (vgl. etwa Baier et al. 2008; Stein & Stein
2020) statt und wird durch eine mehrperspektivische Sicht auf unterrichtliche
Konflikte (vgl. z.B. Winkel 2011) und eine Einordnung der L-S-Beziehung in
Zusammenhinge von Unterrichtsqualitit (vgl. Sabol & Pianta 2013) erweitert.
Dies schliefft mit einer Reflexion zu beziehungskompetentem Handeln im Kon-
text des individuellen Professionalisierungsprozesses der Studierenden ab.

5 (Zwischen-)Fazit

Die Professionalisierung der Lehrkrifte im Umgang mit als storend wahrgenom-
menem Verhalten erscheint fiir einen inklusionsorientierten Unterricht von hoher
Bedeutung.

Zur Unterstiitzung eines solchen Professionalisierungsprozesses wurde im vor-
liegenden Beitrag die Beriicksichtigung der Bezichungen und ihrer potenziellen
Verletzungen in der Bearbeitung als stérend wahrgenommener Handlungsweisen
hervorgehoben, in dessen Zentrum nicht die einseitige Anpassung der Verhaltens-
weisen bestimmter (etikettierter) Schiiler*innen an bestehende organisationale
und institutionelle Ordnungen, sondern vielmehr die gemeinsame (Wieder-)Her-
stellung unterstiitzender Interaktionsmoglichkeiten stehen.

Erste Erfahrungen im weiter oben beschriebenen Projekt RAISE machen deutlich,
wie paradox die Anbahnung eines solchen Perspektivwechsels innerhalb der beste-
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henden Routinen und Strukturen des Erziehungs- und Bildungssystems erlebt
werden kann. So zeigten sich deutliche Herausforderungen fiir die Aus- und Fort-
bildner*innen, die Kolleg*innen dabei zu unterstiitzen, eine inklusionsorientierte
Ausgestaltung des eigenen unterrichtlichen Handelns anzubahnen, anstatt iiber
sanktionierende und hochgradig fremdbestimmte ,Verhaltensmodifikationen® bei
den Schiiler*innen vermeintlich schnelle Erfolge im Umgang mit Konflikten bzw.
sogenannten ,Verhaltensauffilligkeiten® herbeifiihren zu wollen (vgl. Amrhein &
Badstieber 2021/i.V.).
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Profilierung fiir Inklusive Pidagogik (IP) im Lehramt
der Primar- und Sekundarstufe Allgemeinbildung

Gegenstand des Beitrags sind Ergebnisse des Forschungsprojektes ,Profilierung fiir
Inklusive Pidagogik im Lehramtsstudium®, das unterstiitzt vom Forschungsfonds
der Pidagogischen Hochschule Steiermark von 2017-2020 durchgefiihrt wurde.
Nach einer Darstellung der Rahmenbedingungen werden die Eckpunkte der
Begleitforschung erliutert. Ziel der Ergebnisdarstellung ist es, die Gelingensfak-
toren fiir die Profilierung fiir Inklusive Pidagogik im Lehramtsstudium zu identi-
fizieren und strukturelle, inhaltliche, organisatorische und hochschuldidaktische
Spannunggsfelder aufzuzeigen, die sich in der Umsetzung der Curricula ergeben.

1 Gesetzlicher Rahmen und Realisierung der
Pidagog*innenbildung Neu — Fokus Inklusive Pidagogik

Das Bundesrahmengesetz 2013" zur Einfithrung einer neuen Ausbildung fiir
Pidagog*innen sieht gemifl §42 Abs. 10 vor, dass die Curricula die Zielsetzun-
gen von Art. 24 der UN-Behindertenrechtskonvention zu beachten und Inklusive
Pidagogik (IP) in einem angemessenen Ausmaf$ zu beriicksichtigen haben. Wei-
ters schreibt die fiir die Entwicklung der Curricula verbindliche Zielperspektive
des Entwicklungsrates (2013, 3) den Erwerb von Basiskompetenzen fiir Diversitit
und Inklusion fiir alle Lehrpersonen vor: Pidagog*innen ,haben eine inklusive
Grundhaltung und fundierte wissenschaftliche Kenntnisse, [um] mit Diversitit
im Rahmen eines institutionellen Gesamtkonzepts umzugehen.*

Dariiber hinaus ist gemif§ §38 Abs. 2 des Bundesrahmengesetzes 2013 IP ver-
pflichtend anzubieten, im Bereich der Primarstufe in Form eines Schwerpunktes
im Umfang von 60-80 ECTS-Anrechnungspunkten (ECTS-AP), im Bereich der
Sekundarstufe in Form der Spezialisierung anstelle eines zweiten Unterrichtsfa-
ches im Umfang von 95 ECTS-AP. Erfolgt im Masterstudium in der Primar-

1 Details siehe online unter: https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2013_1_124/
BGBLA_2013_I_124.pdfsig (letzter Zugriff: 02.03.2021).
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stufe eine fachliche Vertiefung in einem Forderbereich, hat das Masterstudium 90
anstelle von 60 ECTS-AP zu betragen.

g
5
s
38
f=2 S 22
S =5 \ / ~
§ 3] IP Vertiefung in einem Forderbereich | | IP Spezialisierung
é g (30 von 90 EC, 20 EC Masterthesis) | | (20 EC von 120 EC, 20 EC Masterthesis)
S - )

IP Spezialisierung
(95 EC von 240)

240EC (4 Jahre)
Bachelors Level
Start 2015/16

Abb. 1: Umsctzung der gesetzlichen Vorgaben zur Inklusiven Pidagogik im Entwicklungsverbund
Siidost

Mit dieser Struktur strebt Osterreich vor dem Hintergrund von Modellen von
Lehrer*innenbildungsprogrammen fiir Inklusion (vgl. Pugach & Blanton 2009;
Stayton & McCollum 2002) einen hohen Grad der Zusammenfithrung der bis-
her getrennt gefiihrten allgemeinen und sonderpidagogischen Studienginge an.
Diese Modelle orientieren sich an der Quantitit der sonderpidagogischen Inhalte
in der Lehrer*innenausbildung bzw. dem Grad der Zusammenfiithrung von Son-
der- und Regelschullehramt. Stayton und McCollum (2002) unterscheiden zwi-
schen dem Infusion Model, dem Collaborative Training Model und dem Unification
Model. Wihrend im Infusion Model Studierende ausgewihlte Veranstaltungen zu
inklusiven Inhalten im Rahmen ihres gewihlten Studiums besuchen, sind im Co/-
laborative Training Model gemeinsam zu besuchende Veranstaltungen curricular
verankert und es kénnen auch gemeinsam zu absolvierende Praxisphasen vorge-
sehen sein. Im Unification Model basiert das Lehramt auf einem gemeinsamen
Curriculum mit Fokus auf individuelle Lernentwicklung und Férderung ohne
Differenzierung zwischen einem allgemeinen und einem sonderpidagogischen
Lehramt.

Das sterreichische Modell liegt an der Schnittstelle von Collaborative Training
Model und Unification Model. Es besuchen alle Studierenden — vor allem in den
Bildungswissenschaften — curricular verankerte, inklusionsbezogene Veranstal-
tungen. Die Méglichkeit der Wahl des Schwerpunktes bzw. der Spezialisierung
IP innerhalb des jeweiligen Altersstufenlehramtes entspricht einem Dual-Degree-
Programm. In der Primarstufe erfolgt die Qualifizierung sowohl zur Generalis-
tin*zum Generalisten fiir alle Fachbereiche gemif§ dem Lehrplan der 8sterrei-
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chischen Volksschule als auch zur Spezialistin*zum Spezialisten fiir IP. In der
Sekundarstufe qualifizieren sich die Studierenden sowohl fiir ein Unterrichtsfach
gemil$ den Lehrplinen der Sekundarstufe als auch fiir die Spezialisierung IP.

2 Eckpunkte der Begleitforschung vor dem Hintergrund der
Curricula im Entwicklungsverbund Siidost —
Fokus Inklusive Pidagogik

Das Design verfolgt einen multimethodalen Ansatz und umfasst quantitative und

qualitative Erhebungseinheiten iiber zwei Studienjahre hinweg.

Im Zentrum des Forschungsinteresses stehen die Fragen,

— welche Faktoren fiir die Wahl des Schwerpunktes bzw. der Spezialisierung IP
mit Fokus Behinderung als bedeutsam identifiziert werden,

— welche Elemente sich forderlich auf die Kompetenzentwicklung im Bereich des
Wissens, des Handelns und der Haltung auswirken.

Dazu werden mittels einer Fragebogenstudie Beweggriinde fiir die Wahl der Pro-
filierung, berufsbezogene Persénlichkeitsmerkmale und allgemeine und berufs-
feldbezogene Interessenslagen bei Studierenden erhoben. Weiters werden durch
Interviews mit Lehrenden und Studierenden Erkenntnisse und Einsichten in die
Wirkungszusammenhinge der curricular vorgegebenen Inhalte, der hochschuldi-
daktischen Umsetzung und der in den pidagogisch-praktischen Studien gemach-
ten Erfahrungen gewonnen.

3 Studierendencharakteristika, Wertesysteme und Einstellungen
Lehramtsstudierender im Vergleich

Die Fragebogenstudie zur Untersuchung von Studierendenmerkmalen hatte zum
Ziel, deren Charakeeristika wie auch mégliche Unterschiede in Einstellungen und
Wertesystemen (Priorititen im Leben bzw. Diversititsorientierung) zu erfassen.

3.1 Stichprobe

Von den 2018/19 befragten 700 Studierenden der anfallenden Stichprobe stu-
dierten insgesamt {iber die Semester hinweg 87 (12,4%) das Lehramt Primar-
stufe mit der Schwerpunktwahl Inklusive Pidagogik, 429 (64,4%) eine andere
Schwerpunktwahl. Bei den Studierenden im Lehramt Sekundarstufe Allgemein-
bildung wurden 67 (9,6%) Personen mit der Spezialisierung Inklusive Pidagogik
und 117 (16,7%) Personen mit einer anderen Ficherwahl befragt. Hinsichtlich
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der Geschlechterverteilung waren 573 (82,3%) der Befragten weiblich und 121
(17,7%) minnlich.

3.2 Instrumente

Zur Erfassung der Lebenszufriedenheit der Studierenden wurde der FLZM-Frage-
bogen von Henrich und Herschbach (2000) verwendet. Die daraus verwendeten
Skalen ,Zufriedenheit’ und ,Prioritit’ fragen jeweils die Wichtigkeit bzw. Zufrie-
denheit von/mit acht verschiedenen Teilbereichen ab. Sie weisen mit einem Cron-
bach alpha von 0,83 bzw. 0,82 eine gute interne Konsistenz auf. Zur Erfassung
der Diversititsorientierung der befragten Studierenden wurde die Milville-Guz-
man Universality Diverse Scale — Short Form (MGUDS-S) von Fuertes, Milville,
Mohr, Sedlacek und Gretchen (2000) verwendet. Diese besteht aus drei Subskalen:
Diversity of Contact — DoC (Cronbach alpha: 0,68), Relativistic Appreciation —
RA (Cronbach alpha: 0,66) und Comfort with Difference — CwD (Cronbach
alpha: 0,66). Daneben wurden auch noch eine Reihe von Variablen hinsichtlich
des sozio-demografischen Hintergrunds, der personlichen schulischen Laufbahn
und der Herkunftsfamilie erhoben.

3.3 Ergebnisse

Die Auswertung der Herkunftsverhiltnisse ergab eine erwartete Schichtkontinui-
tit hinsichtlich der Berufswahl. 18% der befragten Studierenden gaben an, dass
die Mutter, 9%, dass der Vater Lehrperson sei. Dieses Ergebnis ist vergleichbar
mit Befunden nach Kiihne (2006), der eine allgemeine Berufsvererbungsquote
mit 24% zur Diskussion stellt bzw. eine lehramtsspezifische von 11% fiir die Pri-
marstufe und 18% fiir die Sekundarstufe.

Bemerkenswert ist, dass ca. 11% angeben, selbst eine Inklusionsklasse wihrend
ihrer schulischen Karriere besucht zu haben, und 22% eine Tétigkeit mit inhaltli-
chem Bezug zum Studium ausiiben. Weitere 52,2% gehen ebenfalls einer berufli-
chen Titigkeit neben dem Studium nach, die jedoch keinen unmittelbaren inhalt-
lichen Bezug zum Studium aufweist.

In Tabelle 1 sind die Mittelwerte der Ergebnisse des FLZM-Fragebogens jeweils
getrennt nach den einzelnen Subpopulationen (Primarstufe und Sekundarstufe
jeweils mit und ohne Schwerpunkt-/Spezialisierungswahl Inklusion) dargestellt.

Tab. 1: Priorititen im Leben

Wie wichtig ist (sind) dir...? Primar + IP | Primar-IP | Sek AB +IP | Sek AB - IP
Freund*innen/Bekannte 3,76 3,68 3,66 3,67
Freizeitgestaltung und Hobbys 3,25 3,36 3,42 3,28
Gesundheit 3,67 3,71 3,75 3,69
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Wie wichtig ist (sind) dir...? Primar + IP | Primar-1P | Sek AB +IP | Sek AB - IP
E(iarilrommen/ﬁnanzielle Sicher- 0.93 311 0.97 317
Beruf/Arbeit 3,11 3,18 3,10 3,07
Wohnsituation 2,97 3,19 3,13 3,16
Familienleben/Kinder 3,43 3,55 3,48 3,23
Partner*innenschaft/Sexualitat 3,40 3,50 3,28 3,28

Der deskriptive Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass sich die Werte zwischen den
Gruppen nur sehr geringfiigig indern. Ausnahmen bilden die Priorititen fir Ein-
kommen und finanzielle Sicherheit sowie jene der Wohnsituation, welche von Stu-
dierenden der Primarstufe + IP als etwas weniger bedeutsam eingeschitzt werden.
Da zudem auch die Streuung der Variablen zwischen den Gruppen relativ dhnlich
ist, kann von einem #hnlichen Antwortverhalten der einzelnen Subpopulationen
ausgegangen werden. Ein identes Ergebnis zeigt sich auch bei der Einschitzung
der Zufriedenheit mit den angefiihrten acht Teilbereichen. Die Mittelwerte bzw.
die Streuung sind sehr homogen, auf eine Berechnung der statistischen Signifi-
kanz der Gruppenunterschiede wurde daher verzichtet, da auch in den einzelnen
Teilbereichen das Antwortverhalten ein dhnliches Muster aufweist.

Hinsichtlich der Diversititsorientierung der im Studienjahr 2018/19 befragten
Personen ergab die Auswertung der MGUDS-S Subskalen mittels t-test keine
signifikanten Gruppenunterschiede zwischen Personen, die eine Inklusionsklasse
besucht hatten, und jenen Personen, die keine Inklusionsklasse besuchten. Signi-
fikante Unterschiede ergaben sich nur bei Personen, die ein Praktikum bzw. einen
Beruf mit inhaltlichem Bezug zum Studium ausiiben.

Zusammenfassend ldsst sich daher festhalten, dass es sich bei den befragten Stu-
dierenden der vier Subgruppen Primar vs. Sekundar in Kombination mit der Wahl
IP vs. andere Schwerpunkte/Ficher an der Pidagogischen Hochschule Steiermark
um eine relativ homogene Gruppe handelt.

4 Auf dem Weg zu wirkungsvollen Expert*innen fiir Inklusion
— die Perspektiven von Lehrenden und Studierenden

Die Datenerhebung erfolgte mittels qualitativer Forschungsinterviews nach der
,Critical Incidence Technique® (vgl. Flanagan 1954), durchgefiihrt in den Studien-
jahren 2017/18 und 2018/19. Interviewpartner*innen waren acht unterschiedli-
che Lehrende, drei gleichbleibende Studierende der Primarstufe mit Schwerpunkt
IP (um Perspektiveninderungen im Studienverlauf dokumentieren zu kénnen)
und drei Studierende der Sekundarstufe AB mit unterschiedlichen Fichern
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zusitzlich zur Spezialisierung IP. Die jeweiligen Leitfiden fragten im Sinne der
Kompetenzbausteine nach Gonzdles und Wagenaar (2003) nach férderlichen
sowie einschrinkenden Faktoren in den Bereichen Wissen (theoretisches Wissen
und Verstindnis betreffend Fachbereiche), Handeln (praktische und operante
Anwendung des Wissens) und Haltung (Werte im Hinblick auf Wahrnehmung
und Zusammenleben im sozialen Umfeld) in fiir die Ausbildung relevanten Berei-
chen. Drei weitere Interviews mit dem Fokus auf die pidagogisch-praktischen
Studien wurden mit Studierenden der Sekundarstufe AB durchgefiihrt: Die Kate-
gorienbildung der durch die Interviews erhobenen Daten erfolgte gemif§ der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) unter Verwendung des Programms
MAXQDA 11 (2014).

4.1 Curriculare Strukturen

Lehrende sehen im Curriculum einen profunderen Wissens- und Kompetenz-
erwerb in Bezug auf Inklusion und Férderbereiche gegeben als in der fritheren
Ausbildung zur*zum Sonderschullehrer*in. Der Einblick in alle Férderbereiche
zu Beginn des Studiums fithre zu breitem Basiswissen und erleichtert Studieren-
den die Wahl von spartenspezifischen Vertiefungen im Rahmen von Wahlpflicht-
modulen. Studierende schitzen den crosskategorialen Ansatz des Curriculums,
die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen, das ausgewogene Verhiltnis von Theorie
und Praxis und die Méglichkeit, medizinisches und neurowissenschaftliches Wis-
sen in Verbindung mit Handlungswissen zu erwerben. Kritisch angemerkt wird
von ihnen, dass gewisse Inhalte nur dem inklusiven Schwerpunkt vorbehalten
blieben, obwohl sie fiir alle Lehrer*innen relevant wiren.

4.2 Hochschuldidaktik

Im Hinblick auf kontinuierlichen Wissenserwerb wiinschen sich Lehrende, Lehr-
veranstaltungen mit aufbauenden Inhalten fortlaufend unterrichten zu kénnen.
Studierende profitieren von einem breiten Fachwissen Lehrender, das unter Ein-
bezichung von Erfahrungsberichten und mit Praxisbezug weitergegeben wird.
Kooperative Lernmethoden fordern Wissen wie auch Handeln Studierender.
Fallbeispiele und Rollenspiele bereiten sie auf die Realitit des Unterrichtens vor
und erlauben das Verkniipfen von erworbenem Fachwissen mit situationsrelevan-
tem Handeln. Konkrete Erfahrungen mit assistierenden Technologien fithren zur
Sicherheit im Einsatz dieser Medien mit Schiiler*innen, die diese benétigen.

Als haltungsbildend sehen Lehrende dieses Studienschwerpunktes das authenti-
sche Vorleben der eigenen Einstellung im Hinblick auf inklusive Settings. Studie-
rende profitieren vom direkten Kontakt mit Lehrenden, Gastreferent*innen oder
Studierenden, die selbst von einer Behinderung betroffen sind. Sensibilisierungs-
und Selbsterfahrungsiibungen in Bezug auf verschiedene Formen von Behinde-
rungen ermoglichen erginzende Sichtweisen.
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4.3 Pidagogisch-praktische Studien

Lehrende konstatieren eine erhohte Motivation fiir Wissensvertiefung, wenn Stu-
dierende in ihren Praxisklassen Schiiler*innen mit Bedarfen in Férderbereichen
erleben, die in Lehrveranstaltungen thematisch behandelt wurden. Die durch
Mentor*innen gewihrte Einsicht in Aufgabenbereiche der Inklusionslehrer*innen
wie Evaluierung, Forderplanerstellung oder Elternkooperation vertieft dieses Wis-
sen weiter.

Die inklusive Haltung Studierender wichst mit dem Wahrnehmen kleiner
Schritte in Lernprozessen. Studierende der Primarstufe profitieren durch die
Inklusive Pidagogik in Hinblick auf Individualisierung und Methodik auch fiir
ihren allgemeinen Unterricht in Volksschulklassen, Studierende der Sekundar-
stufe fiir den Unterricht in ihrem Zweitfach. Die Interaktion mit Schiiler*innen
mit Beeintrichtigungen bzw. mit unterschiedlichen sozialen Hintergriinden trigt
zum Abbau von Vorurteilen bei. Studierende erfahren in den padagogisch-prak-
tischen Studien eine Bestitigung ihrer Studienwahl.

Die Auswahl der Praxisklassen und die Qualifikation der Mentor*innen sowie
ko-konstruktive Ansitze in der Zusammenarbeit von Studierenden und Men-
tor*innen sind bedeutsam fiir einen gelingenden Theorie-Praxis-Transfer. In der
Sekundarstufe sichern vor allem die fachdidaktischen Begleitlehrveranstaltungen
den Theorie-Praxis-Transfer.

5 Limitation der Studie

Die Resultate der Interviewstudie reflektieren die Perspektiven von jeweils acht
Lehrenden im Bachelorstudium der Primarstufe und Sekundarstufe AB sowie von
jeweils drei Studierenden der Primarstufe und der Sekundarstufe AB. Obwohl
durch Triangulation (vgl. Eisner 2017) die Validitit der Ergebnisse gewihrleistet
ist, kdnnte sie durch eine Langzeitstudie bzw. Replik der Studie in einem weiteren
Durchgang noch erhoht werden.

Beim quantitativen Teil der Stichprobe handelt es sich um eine reine Fragebogen-
ethebung von Einschitzungen der Studierenden, Kausalaussagen sind daher nicht
zulissig. Dariiber hinaus bleibt anzumerken, dass die Studierenden insgesamt ein
sehr homogenes Antwortverhalten in allen abgefragten Aspekten und Dimensio-
nen aufweisen. Dies schrinke die interferenzstatistische Auswertung ein.
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6 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Gruppe der an dieser Studie partizipierenden Studierenden ist von einer auf-
fallenden Homogenitit hinsichtlich der Orientierungen zur Inklusion und Diver-
sitdt gepragt.

Als férderliche Elemente fiir die Kompetenzentwicklung im Bereich des Wissens,
des Handelns und der Haltung werden der Kontakt mit Menschen mit Behin-
derungen (z.B. Studienkolleg*innen oder Lehrende) sowie mit Personen mit
Expert*innenstatus identifiziert. Lehrende werden als Expert*innen ihres Fachge-
bietes und als ,role models‘ gesehen. Die forderliche Wirkung von Lehrenden mit
Behinderung auf den eigenen Kompetenzerwerb wird von den Studierenden her-
vorgehoben. Fiir die Hochschulentwicklung bedeutet dies, dass Lehrende, die die
gesellschaftliche Vielfalt spiegeln, eine wertvolle Ressource darstellen und wesent-
lich dazu beitragen kénnen, persénliche Einstellungen und Haltungen zu reflek-
tieren sowie Barrieren in den Képfen abzubauen (vgl. Holzinger, Feyerer, Grabner,
Hecht & Peterlini 2019). Weiters bestitigen Studierende entwicklungsférderliche
Effekte, wenn das in Lehrveranstaltungen erworbene Wissen in anschlussfihig
konzipierten pidagogisch-praktischen Studien zu konkreten Handlungserfahrun-
gen transformiert werden kann.

Hervorzuheben ist die Wirkung der spezifisch im Schwerpunkt bzw. in der Spe-
zialisierung Inklusive Pidagogik erworbenen Kompetenzen auf die allgemeine
— generalistische — Unterrichtstitigkeit der Primarstufe bzw. auf das zweite bzw.
jedes weitere gewidhlte Fach der Sekundarstufe Allgemeinbildung. Dies betrifft
vor allem Kompetenzen im Bereich der Individualisierung und Differenzierung
sowie der Inklusiven Didaktik und dem Universal Design for Learning (vgl. Hall,
Meyer & Rose 2012).

Wihrend formal das Ziel der Pidagog*innenbildung NEU in Curricula festge-
schrieben ist, spiegeln sich Wirkung und Erfolg in den Ergebnissen der Befragun-
gen der Studierenden der ersten Kohorten der neuen Lehramtsstudien wider und
zeigen wirkungsvolle Strategien und hochschuldidaktische Elemente auf, die es
nun stetig weiterzuentwickeln gilt.
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Kooperative Prozesse im technikbezogenen Unterricht

Schiiler*innen der Primarstufe begegnen technischen Themen im Allgemeinen
mit Interesse und Neugier. Technische Sachverhalte erschlieffen sie sich meist
unmittelbar in T4tigkeiten wie Bauen und Konstruieren, aber auch im Bedienen
und Gebrauchen (vgl. Fast & Finkbeiner 2019, 27). Im wissenschaftlichen Dis-
kurs um frithe technische Bildung gewinnen Denk- und Handlungsweisen sowie
Aspekte technischen Problemlésens von Kindern aktuell vermehrt an Bedeutung.
Auffallend ist allerdings, dass insbesondere Schiiler*innen mit der Zuschreibung
eines sogenannten ,sonderpidagogischen Forderbedarfs® im Kontext technischer
Bildung bislang weder in der Forschungs- noch in der Unterrichtspraxis als rele-
vante Akteur*innen adressiert zu werden scheinen und somit weitgehend unsicht-
bar bleiben.

Im Sinne ecines anzustrebenden inklusionskompetenten und entwickelnden
Unterrichts (vgl. Siebert 2010, 124) zielt die aktuelle wissenschaftliche Aus-
einandersetzung der Autor*innen dieses Beitrags mit der Thematik primir auf
eine unterrichtsentwicklungsrelevante Integration allgemein- und sonderpidago-
gischer sowie fachdidaktischer Aspekte. Besonderer Fokus liegt hierbei auf der
Beriicksichtigung kooperativer Prozesse eines gemeinsamen Handelns und Prob-
lemlésens im technikbezogenen Unterricht.

1 Friihe technische Bildung

Frithe Erfahrungen und handelnde Auseinandersetzungen mit Technik erschei-
nen als bedeutsamer Teil der kindlichen Lebenswelt. Bildungsprozesse im Zusam-
menhang mit Technik beriicksichtigen, fordern und erweitern alltags- und lebens-
weltliche Handlungskompetenzen der Lernenden und zielen darauf, Aspekte des
technischen Kulturbereichs kennenzulernen (vgl. DGTB 2018, 3; Wensierski &
Sigeneger 2015, 83).

Grundlegende Hinweise dazu finden sich insbesondere in wissenschaftlichen
Betrachtungen technischer Bildung und problemlssender Strategien von regel-
schulkonformen Schiiler*innen in der Primarstufe, die vorzugsweise im Bereich
des Sachunterrichts (vgl. Mammes & Zolg 2015; Moller & Wiesenfarth 1992),
Gestaltungsunterrichts (vgl. Wyss 2016) oder im Zusammenhang mit technik-

doi.org/10.35468/5924-31



Kooperative Prozesse im technikbezogenen Unterricht

bezogenem Unterricht im ficherverbindenden Kontext (vgl. Greinstetter, Fast &
Bramberger 2018) zu finden sind.

Als ein zentrales Merkmal von Technik gilt die Finalitit. So wird allgemein immer
dann von Technik gesprochen, ,wenn Gegenstinde von Menschen kiinstlich
gemacht und fiir bestimmte Zwecke verwendet werden (...)“ (Ropohl 2009, 30).
Die Ausrichtung auf den Zweck unterscheidet die Technik zudem von den Natur-
wissenschaften, welche sich eher kausalen Fragen widmen.

Mit Blick auf einen technikbezogenen und problemldsungsorientierten Unter-
richt riicken deshalb die Interessen von Schiiler*innen und ihre auf den Zweck
ausgerichteten Erklirungen und Ergebnisse auf dem Weg zu einer technischen
Problemlésung vermehrt in den Mittelpunkt. Dies verlangt Bewertungen und
Entscheidungen, die sowohl eigene als auch die Ideen anderer beriicksichtigen.
Neben sprachlichen und kognitiven Moglichkeiten sind das Erkennen und Lésen
eines technischen Problems, bedingt durch das sich in der Entwicklung befindende
Abstraktionsvermégen der Kinder, primir an konkrete Handlungen gebunden.
Somit kommt der Wechselseitigkeit von Handeln und Denken in der Primarstufe
eine grofle Bedeutsamkeit zu, da Aufgaben, die auf ein rein kognitionsdominiertes
Problemldsen zielen, den Voraussetzungen der Lernenden widersprechen. Dies
zeigt sich auch vor dem Hintergrund, dass Kinder im Grundschulalter Lésungs-
wege unter Einbeziehung von Materialien und Werkzeugen hiufig ,probierend’
bestreiten (vgl. Wiesenfarth 1992, 37). Fiir Lerngelegenheiten im technikbezo-
genen Unterricht ergibt sich daraus die Forderung, dass Lernhandlungen nicht
allein vom Denken zum Handeln hin zu gestalten sind, sondern aufbauend auf
der Wahrnehmung sowie den Vorerfahrungen der Kinder, um damit eine még-
lichst direkte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand Technik zu ermog-
lichen (vgl. Binder 2014, 397).

Das mégliche Potenzial dahingehender vielfiltiger kindlicher Lern- und Entwick-
lungswege, wie sie fiir heterogene Lerngruppen in der Primarstufe anzunehmen
sind, findet im Zusammenhang mit einem frithen technikbezogenen Unterricht
bis dato jedoch wenig Beachtung.

2 Zur Praxis technikbezogenen Unterrichts

An 6sterreichischen Grundschulen ist der technikbezogene Unterricht im Lehr-
plan des Sachunterrichts (technischer Erfahrungs- und Lernbereich) und im Tech-
nischen Werken verortet. Beide Unterrichtsgegenstinde bilden aus ihren jeweili-
gen Perspektiven heraus sowie in einem ficherverbindenden Kontext, ausgehend
von lebensweltlichen Situationen und Anlissen, die Basis fiir eine technische Bil-
dung in der Grundschule.
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Ein Kernproblem des Unterrichtsgegenstandes Technisches Werken, welches u.a.
auf eine bis dato nicht konsensfihige Fachdidaktik zuriickzufiihren ist, zeigt sich
im durch Lehrpersonen bevorzugten Einsatz vorgefertigter Materialsitze in Form
sogenannter Werkpackungen, deren Zweck vor allem im rezepthaften Nachbau
eines Produktes liegt (vgl. Hennerbichler, Sturm & Finkbeiner 2017, 19).

Die damit verbundenen kleinschrittigen Bau- und Bastelanleitungen verunmagli-
chen oftmals das Erkennen und Lésen individueller technischer Probleme, anstatt
sie zu férdern. Zudem werden Lerngelegenheiten in der Elementar- und Primar-
stufe hiufig kreativen Aspekten zugeordnet, die iiberwiegend cher dekorative
Zwecke in Form von Oberflichengestaltung durch Farben und Materialien ver-
folgen, anstatt technisch-kreative und 18sungsoffene Moglichkeiten fiir die Ler-
nenden zu bieten. Der Anerkennung kindlichen Problembewusstseins sowie der
Bedeutung kooperativer und kommunikativer Prozesse wird somit wenig Beach-
tung geschenkt.

Dieser Reduktionismus erscheint umso tragender, je héher die den Kindern zuge-
schriebenen sonderpidagogischen Forderbedarfe sind. Infolgedessen gilt es, den
Anspruch technischer Bildung als Allgemeinbildung (vgl. DGTB 2018, 3) in den
Blick zu nehmen.

3 Lernen und Kooperation in technischen Bildungsprozessen

In der kulturgeschichdichen Entwicklung kann das Verhiltnis von Mensch und
Technik — und damit die Herstellung und der Gebrauch technischer Artefakte —
als ein soziales Phinomen verstanden werden (vgl. Ropohl 2009, 39). Dies zeigt
sich beispielsweise in der Sprache, der Weitergabe von Wissen sowie der Koordi-
nation gemeinsamer Handlungen (vgl. Poser & Wiegerling 2016, 111). Koope-
ration als gemeinsame Handlungsregulation unterliegt somit einer intersubjeki-
ven Konstruktion und Koordination von Vorhaben und Zielrichtungen, die iiber
Prozesse der Kommunikation und des Dialogs vermittelt werden. Kooperation,
als handelnder Austausch von Bedeutungen mit anderen (vgl. Rédler 2018, 80),
kann als Einigungsprozess zwischen verschiedenen Bediirfnissen, Fihigkeiten und
Sichtweisen betrachtet werden. Dieser beinhaltet Momente der Anniherung und
Abgrenzung auf Basis einer Wertschitzung und Anerkennung der Individuali-
tit der jeweils anderen und erméglicht die Ubernahme der jeweiligen Leitungs-
funktion durch alle Beteiligten (vgl. Prammer & Prammer-Semmler 2011). Allen
Beteiligten wird es dadurch erméglicht, ihre Motive einzubringen und bisher auf-
gebautes Wissen und Fihigkeiten arbeitsteilig zu realisieren sowie neu zu erwer-
ben (vgl. ebd., 39). Das gemeinsame Durchdringen eines Gegenstandes hat dabei
die bewusste Lerntitigkeit der Schiiler*innen im Blick, welche iiber eine formale
Wissensaneignung hinausgeht (vgl. Langner 2016, 174; Siebert 2010). Unterricht
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versteht sich dadurch als Entwicklung induzierender Prozess durch und mit ande-
re/n. Aneignung bzw. Lernen erfolgt dann in Kooperation bzw. in gemeinsam
geteilter Tdtigkeit, sowohl mit Lehrpersonen als auch mit anderen Kindern (vgl.
Siebert 2010; Ziemen 2016).

Kooperative Prozesse werden somit, mit Blick auf Herausforderungen und Chan-
cen inklusiven Unterrichts, zu einem zentralen Fundament gemeinsamen Lernens
(vgl. Feuser 1995; Wittich 2017, 61). Dies ist fiir die Primarstufe insofern von
Bedeutung, als Schiiler*innen zwischen 6 und 10 Jahren als eine noch weitestge-
hend heterogene Gruppe betrachtet werden (vgl. Trautmann & Wischer 2011).
Wissenschaftliche Arbeiten zum kooperativen Lernen im Kontext inklusiven
Unterrichts fokussieren gegenwirtig iiberwiegend eine evaluative Uberpriifung
der Wirksamkeit kooperativer Lernsettings als Methode (vgl. Braunsteiner,
Fischer, Kernbichler, Prengel & Wohlhart 2018, 35). Jedoch geben Autor*innen
wie Anja Hackbarth (2017) mit der Untersuchung zu Schiiler*innenkooperatio-
nen im Kontext jahrgangsiibergreifenden Lernens Hinweise auf die Bedeutung
kooperativer Prozesse und ihrer intersubjektiven Realisierung, die es in zukiinfti-
gen Studien aufzugreifen gilt.

4 Die Perspektive der Schiiler*innen anerkennen

Ausdrucksformen von Kindern unterliegen ihrer jeweiligen Entwicklungssi-

tuation und unterscheiden sich grundlegend von den Erklirungsmustern und

Sinnstrukturen Erwachsener. Neben sprachlichen riicken u.a. auch dingliche

Ausdrucksformen in den Blickpunket (vgl. Nentwig-Gesemann & Wagner-Willi

2007) und unterstreichen die zweckdienliche Beachtung kognitiver, sprachlicher

und handelnder Aspekte. Hierin griindet auch das grundlegende Interesse des

Autor*innenteams dieses Beitrags: den kooperativen Handlungen von Schiiler*in-

nen in der Primarstufe innerhalb technisch orientierter Lerngelegenheiten ent-

scheidend Beachtung zu schenken.

Als generell forschungsleitend erweisen sich dabei Aspekte, die vor dem Hinter-

grund kooperativer Prozesse

¢ aktuelle Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen der Schiiler*in-
nen beriicksichtigen,

* mogliche Einschluss- und Ausschlussmomente beobachtbar werden lassen,

* die zum Einsatz kommenden Mittel (wie Sprache, Objekte usw.) und deren
jeweilige Bedeutung aufzeigen.

Videografie als komplexes Verfahren kénnte, wenngleich die Analyse von Sprache
in der Ausrichtung dominiert (vgl. Fritzsche & Wagner-Willi 2015, 131), in einem

ersten Schritt den Beobachtungsprozess unterstiitzen (vgl. Schnettler & Knob-
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lauch 2009). Umfassende Hinweise dafiir finden sich bei Sujbert, Sunnen, Arend
und Fixmer (2014) in ihren Darstellungen zu den Beobachtungen gemeinsam
konstruierter Lernprozesse von Kindern. Ergebnisse der Mikroanalysen zeigen,
dass Kinder ihre Interaktionen u.a. mit Gegenstinden organisieren und neben
der gesprochenen Sprache auch auf weitere kommunikative Ressourcen zuriick-
greifen. Die in diesem Zusammenhang von den Autor*innen des vorliegenden
Beitrags in Planung befindliche Studie zielt darauf ab, technikbezogene, koope-
rative Lernarrangements auf Basis sequenzieller, videogestiitzter Beobachtungen
zu analysieren und zu interpretieren. Grundlegend dabei ist die Annahme, ,,(...)
dass den Forschenden noch nicht bekannt ist, welchen Aspekten und Zusam-
menhingen im beobachteten Unterrichtsgeschehen welche Bedeutung zukommt®

(Dinkelaker 2016, 55).

5 Ausblick

Unterricht als Vermittlungsform menschlicher Entwicklung (vgl. Siebert 2010,
118) beriicksichtigt, wie von Feuser (2019, 154) beschrieben, Aspekte der Kom-
munikation und Kooperation, welche sich insbesondere in der Gegenseitigkeit
von Handlungen zeigen. Ankniipfend daran bieten Lernarrangements, die die
Bedeutung von Kooperation fiir Lernen und Entwicklung anerkennen, die Még-
lichkeit, individuelle und kollektive Voraussetzungen der Lernenden zu beachten,
um dabei sowohl kognitive, soziale als auch emotionale Aspekte im Zusammen-
hang mit Lernen in die Zielsetzung miteinzubezichen (vgl. Moller 1999, 133).
Als anschlussfihig erweist sich hierbei die Mehrperspektivitit technischer Bildung
(vgl. DGTB 2018) als grundlegende Orientierung fachbezogener Lerngelegen-
heiten vor dem Hintergrund inklusiver Didaktik. Auf Basis der jeweiligen Aneig-
nungsniveaus konnen die Kinder in der gemeinsam geteilten Titigkeit ihre bis-
her aufgebauten Sinn- und Bedeutungsstrukturen erweitern (vgl. Rodler 2018).
Dies kénnte u.a. einen Beitrag leisten, wenn es darum geht, fachliches Lernen
im Kontext sogenannter inklusiver und heterogener Lerngruppen zu realisieren.
Seitz (2006, 0.S.) hat dies in der Frage nach dem ,Kern der Sache® bereits friih
im Rahmen der Diskussion um eine inklusive Didaktik aufgeworfen und in den
vergangenen Jahren, insbesondere im Zusammenhang mit dem Sachunterricht
(vgl. Seitz 2004 & 2018), weiter erortert. In der gemeinsamen Lerntitigkeit (vgl.
Langner 2016) und der Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand (vgl. Feuser
1995) werden Wissensbestinde ausgetauscht, verhandelt und erweitert. Diesen,
unter anderem als Mikroprozesse (vgl. Schulte, Kurnitzki, Liitje-Klose & Miller
2019) beschriebenen, Aspekten gilt die Aufmerksamkeit im weiteren Vorgehen,
um im Hinblick auf die Erfahrungen und Bediirfnisse der Lernenden maogliche
Perspektiven aufzuzeigen und diese gemeinsam zu befragen.
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Der thematische Sammelband beruht auf der Kon-
zeption der ,IFO2020¢ in Wien - der 34. Jahrestagung
der Inklusionsforscher*innen - und stellt den Versuch
dar, die rund um diese Tagung begonnenen, weiter-
entwickelten oder vielleicht sogar in diesem Kontext
uberhaupt erst entstandenen Fragestellungen und Dis-
kussionen gebiindelt darzustellen. Ganz im Sinne der
Themenstellung des Bandes geréat notwendigerweise
die Inklusionsforschung selbst ins Zentrum der Ausein-
andersetzungen, wenn die ihr inharenten Kontroversen,
Perspektiven und Entwicklungen diskutiert werden.
Daraus ergeben sich u.a. Hinweise auf empirische,
theoretische und paradigmatische Ausrichtungen von
Inklusion, interdisziplinare Zusammenschliisse, Kritik
an der padagogischen wie auch der (eigenen) akademi-
schen Praxis, intersektionale Verwobenheiten oder auch
Leerstellen, die zu diskutieren offen bleiben.

Die Herausgeber*innen

Geeint durch das Interesse an der Auseinandersetzung
mit der Verortung der Inklusionsforschung hat sich fiir
die IFO-Tagungsorganisation 2020 in Wien ein Uberinsti-
tutionelles Team gebildet: Michelle Proyer und Gertraud
Kremsner reprasentieren die Universitat Wien; Bernhard
Schimek, Florentine Paudel und Rainer Grubich stehen
fur die Padagogische Hochschule Wien und Regina
Grubich-Miiller vertritt die Bildungsdirektion fiir Wien.
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